日本体育大学大学院教育学研究科紀要2巻1号 (全体版) by unknown
 Vol. 2 No. 1 
September, 2018 
第2巻 
第1号 
 
2018年9月 
二
〇
一
八
年
九
月 
ISSN 2433-8656 
第
二
巻 
第
一
号 
 特集 教科教育特論 
 
教科教育特論 
  ............................................................................................... 角屋 重樹 ...............  1 
 
国語科教育特論－作文指導における「自己表現」の展開－ 
  ............................................................................................... 府川 源一郎 ...........  7 
 
社会科教育特論－社会科の成立基盤とその本質－ 
  ............................................................................................... 池野 範男 ...............  23 
 
算数科教育特論－算数科・数学科の本質に位置づく創造的活動－ 
  ............................................................................................... 金本 良通 ほか ......  33 
 
理科教育特論－教科教育における成立基盤、本質、学習指導－ 
  ............................................................................................... 角屋 重樹 ほか ......  45 
 
体育科教育特論－体育科における人間形成論－ 
  ............................................................................................... 岡出 美則 ...............  55 
 
 原著論文 
 
文学教材における比べ読みの可能性 
 －「きつねの窓（安房直子）」と「注文の多い料理店（宮沢賢治）」の場合－ 
  ............................................................................................... 佐藤 綾花 ...............  65 
 
ディブリーフィング（省察活動）をふまえた授業プロセスの改善 
－シミュレーションゲーム教材を活用した中学校社会科の授業開発をするために－ 
  ............................................................................................... 鈴木 文人 ほか ......  83 
 
算数科教育の空間観念に於ける視点に関する研究 
－サッカー場面に於ける活用に着目して－ 
  ............................................................................................... 仲本 啓太郎 ほか..  99 
 
Characteristics of University Students' Values and Ideas of Mathematical Models through 
Comparison with Those of Elementary School Students and Junior High School Students 
  ............................................................................................... Isao SHIMADA............. 121 
 
小学校理科のプログラミングにおける論理的思考の実態－「関係づけ」を中心に－ 
  ............................................................................................... 矢部 玲奈 ほか ......  135 
 
理科の問題解決過程の連関性に関する質問紙の開発 
－問題や仮説と結論の連関性への着目に焦点化して－ 
  ............................................................................................... 阪本 秀典 ほか ......  145 
 
小学校 1 年生の表現リズム遊びにおける模倣の動きに関する研究 
－分類基準表の作成と動きの変容に着目して－ 
  ............................................................................................... 笠井 利恵 ほか ......  157 
 
小学校における体育と保健の共通の土台としての「からだの学習」の 
カリキュラム構想－体育と保健の関連性についての実態調査を踏まえて－ 
  ............................................................................................... 仲村 美里 ほか ......  175 
 
小学校 4 年生の「多様な動きをつくる運動」における 
「思考力，判断力，表現力等」に関する事例的研究－児童の言語活動に着目して－ 
  ............................................................................................... 横手 菜奈 ほか ......  191 
- i - 
ISSN 2433-8656 
日本体育大学大学院教育学研究科紀要 第２巻 第１号 
2018年 
 
特集 教科教育特論 
 
教科教育特論 
角屋 重樹（1） 
 
国語科教育特論－作文指導における「自己表現」の展開－  
府川 源一郎（7） 
 
社会科教育特論－社会科の成立基盤とその本質－  
池野 範男（23） 
 
算数科教育特論－算数科・数学科の本質に位置づく創造的活動－  
金本 良通・奥村 利香（33） 
 
理科教育特論－教科教育における成立基盤、本質、学習指導－  
角屋 重樹・稲田 結美・雲財 寛（45） 
 
体育科教育特論－体育科における人間形成論－  
岡出 美則（55） 
 
原著論文 
 
文学教材における比べ読みの可能性  
 －「きつねの窓（安房直子）」と「注文の多い料理店（宮沢賢治）」の場合－  
佐藤 綾花（65） 
 
ディブリーフィング（省察活動）をふまえた授業プロセスの改善  
－シミュレーションゲーム教材を活用した中学校社会科の授業開発をするために－  
鈴木 文人・猪瀬 武則（83） 
 
算数科教育の空間観念に於ける視点に関する研究 －サッカー場面に於ける活用に着目して－  
仲本 啓太郎・島田 功（99） 
 
Characteristics of University Students' Values and Ideas of Mathematical Models through 
Comparison with Those of Elementary School Students and Junior High School Students 
Isao SHIMADA（121） 
 
小学校理科のプログラミングにおける論理的思考の実態 －「関係づけ」を中心に－  
矢部 玲奈・山根 悠平・後藤 優・雲財 寛・稲田 結美・角屋 重樹（135） 
 
 
- ii - 
理科の問題解決過程の連関性に関する質問紙の開発  
－問題や仮説と結論の連関性への着目に焦点化して－  
阪本 秀典・石井 雅幸・雲財 寛・稲田 結美・角屋 重樹（145） 
 
小学校 1 年生の表現リズム遊びにおける模倣の動きに関する研究  
－分類基準表の作成と動きの変容に着目して－  
笠井 利恵・栗原 知子・滝沢 洋平・笠井 里津子・近藤 智靖（157） 
 
小学校における体育と保健の共通の土台としての「からだの学習」のカリキュラム構想  
－体育と保健の関連性についての実態調査を踏まえて－  
仲村 美里・大川 昌宏・久保 健（175） 
 
小学校 4 年生の「多様な動きをつくる運動」における「思考力，判断力，表現力等」に関する事例
的研究 
－児童の言語活動に着目して－  
横手 菜奈・松本 健太・佐藤 貴・近藤 智靖（191） 
 
「教科教育特論」  『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』 
第２巻第１号 2018（pp.1 - 5） 
【総説論文】 
 
教科教育特論 
 
角屋 重樹（日本体育大学） 
 
 本特集は，教科教育の特質を，各教科において，教科の成立基盤，教科の本質，教科の
本質にもとづく人間性，人間性を涵養する学習指導の構想と展開という見地のいずれから
とらえ，論究したものである。これらいずれの見地から論究しても，最終的には，教科の
本質や学習指導が目指すものは人間性の涵養になるということを帰結している。 
 
キーワード：教科の成立基盤，教科の本質，教科の本質にもとづく人間性，人間性を涵養
する学習指導の構想と展開 
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Curriculum Research and Development 
 
Shigeki KADOYA (Nippon Sport Science University) 
 
    This special issue discussed nature of subjects from foundation of subjects, nature of subjects, 
humanity based on nature of subjects and learning instruction cultivating humanity. This paper 
indicated that nature od subjects and learning instruction aimed for cultivating humanity. 
 
   Key Words: foundation of subjects, nature of subjects, humanity based on nature of subjects, 
teaching and learning activity based on cultivating humanity 
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角屋 重樹 
はじめに 
 教科教育特論のシラバスにおける授業目標は，
「教科の成立基盤や各教科の本質を理解するとと
もに，教科の本質にもとづく人間性を育成できる
学習指導を構想し，展開できるようにする。」であ
る。この目標は，次の４つのキーワードから成り
立つと考えられる。 
  
 ① 教科の成立基盤 
 ② 教科の本質 
 ③ 教科の本質にもとづく人間性 
 ④ 人間性を涵養する学習指導の構想と展開 
  
 これらの①～④において，各教科の論文は表 1
に示す見地からそれぞれ論述している。なお，こ
の表の◯印は，当該項目を示す。 
 以下，各教科の論文を問題意識とそれに対する
解決方法という視点から概説する。 
 
1. 各教科の論文の概説 
1.1 国語科 
国語科では，教科の本質にもとづく人間性やそ
の学習指導について解明した。特に作文指導に視
点を当てて歴史的に検討した。その結果，リアリ
ズムの言語観という戦前の作文指導から文章が事
実を引き出す，あるいは文章が現実を創り出すと
いう言語観に支えられた作文指導が展開すること
で，子どもたちの「人間性」に対する新しい見方
に変遷したことを明らかにした。 
 具体的には，次のように論を展開していた。 
 近代教育が開始された当時は，まだ日本語の平
易な書きことばが整っていなかった。それは国語
教育の中で徐々に準備され，子どもたちは明治末
期になって「言文一致文体」で，作文を書くこと
が可能になった。その後，子どもたちは詩や文章
によって，様々な「自己表現」を積み重ねた。そ
の基底にあったのは，言語が事実を写し出すとい
うリアリズムの言語観だった。しかし，戦後にな
って，文章が事実を引き出す，あるいは文章が現
実を創り出すという言語観に支えられた作文指導
が展開することによって，子どもたちの「人間性」
に対する新しい見方も生まれてきた。そのような
新しい作文観は，これからの国語教育にとって，
きわめて有力な力となることを明らかにした。 
 
1.2 社会科 
社会科では，①教科の成立基盤，②教科の本質
の 2点を追究するため，まず，次の 3つの問いを
考察することから論を展開した。 
 問１ 学校教育においてなぜ社会科は必要とし
ているのか。 
 問２ 社会科の根拠，基盤は何か。 
 問３ 社会科の存在意義や成立基盤から見ると，
社会科の本質は何か。 
 この問いのもとで，教科や社会科の存在意義を
近代教科と現代教科の比較を，特に地理科，歴史
科という近代教科と，社会科という現代教科の相
違を手かがりにして進めた。次に，ジョン・デュ
ーイ(John Dewy)の教育観，教科観，社会科観に
もとづき，社会科の存在理由を追求した．そして，
 
表 1 各教科と①～④の見地の関係 
 教科の 
成立基盤 
教科の本質 
教科の本質に 
もとづく人間性 
人間性を育成する学
習指導 
国語科   〇 〇 
社会科 〇 〇   
算数・数学科   〇 〇 
理科 〇 〇 〇 〇 
体育科   〇  
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社会科の本質を考察した。最後，提示した問いに
対する答えを次のようにしている。 
 社会科では，教科としての成立基盤とその本質
を，デューイに即して理論的にも検討するという
方法を用いて，次のようなことを結論とした。社
会科の成立基盤とその本質は，社会の成員として
一人ひとりの子どもたちを育てるために，社会事
象に関する経験の再構成の場として存在し，社会
形成者の育成，シティズンシップの育成にあるこ
とである。 
 
1.3 算数・数学科 
 算数・数学科では，教科の本質にもとづく人間
性やその学習指導について，学習指導要領の歴史
的な変遷から，算数科・数学科の教科の本質に「算
数・数学を創る」活動，創造的活動が位置づいて
いることを明らかにした。また，それを実践する
には，特に，見方・考え方の顕在化と価値づけ，
状況横断的な取扱いなどに留意する必要性を明ら
かにした。具体的には，以下のように論証してい
る。 
 算数科・数学科の教科の本質に「算数・数学を
創る」活動，創造的活動が位置づいており，我が
国の学習指導要領算数科・数学科において根幹に
据えられているということができる。そこで，
2017（平成 29）年版学習指導要領，および，歴史
的に重要ないくつかの事項を振り返って確認し，
また，その文脈の方向性の中で，今日の資質・能
力育成における統合的・発展的に考える活動，統
合的・発展的に考える力等が強調されていること
を示した。また，そのことを踏まえて，授業実践
へと具体化するに当たっての指導上の手立て，見
方・考え方の顕在化と価値づけ，状況横断的な取
扱いを強調した。 
 
1.4 理科 
 理科では，当該教科を例に，なぜ教科が必要な
のかという教科の成立基盤や，当該教科でしかで
きない人間形成とは何かという各教科の本質，教
科における学習指導という見地について，科学基
礎論や学習指導要領の変遷という視点から論述し，
科学や観察・実験というキーワードを導出し，自
己決定，自己責任，謙虚さなどの人間性の涵養を
明らかにしている。具体的には，次のように論を
展開している。 
まず，教科の成立基盤を 理科固有の目標からと
らえた。次に，教科の本質を理科を例にして，観
察・実験や「科学的」ということについて解明し
た。また，科学の目的を自然科学を分類し，それ
らの特徴を解明して，理科を構成する領域あるい
は区分を導出した。そして，理科の学習内容を構
成する考え方と人間性について明らかにした。最
後に， 人間性をはぐくむ理科の学習指導として，
１）自己決定と自己責任 
２）見つめ直し，予想・仮説や観察・実験方法の 
変更に伴う謙虚さ，考え方の柔軟性  
などを帰結した。 
 
1.5 体育科 
体育科では，人間形成論という見地について，
学校教育とスポーツという二つの側面からとらえ，
第二次大戦後の学習指導要領にみる目標の記述並
びに 1990 年代以降の体育の危機をめぐる国際的
な論議をもとに，学校教育とスポーツという二つ
の側面の変遷から人間性の涵養について明らかに
した。具体的には， 
１ 体育の目標に関するディスコースの生産シス
テム 
２ 体育の目標論理解のための概念装置 
３ 日本の学習指導要領にみる体育の目標観の
変遷に関する一般的理解 
４ 我が国におけるスポーツ教育の提案 
５ 運動することの意義 
という項目を設定し，学校教育とスポーツという
二つのシステムの揺れが派生するメカニズムを，
教育目標の制度化という考え方に基づき検討した。 
 
2. まとめ 
 以上，各教科の論文を概観してきた。最後に，
これまでの概観を踏まえると，本論文は次のよう
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に総括できる。 
 はじめに，教科教育特論のシラバスにおける授
業目標は，「教科の成立基盤や各教科の本質を理解
するとともに，教科の本質にもとづく人間性を育
成できる学習指導を構想し，展開できるようにす
る。」であった。この目標に対し，国語科，算数・
数学科，体育科の論文では，具体的な指導の目的
論や学習指導要領の歴史的な変遷をもとに，教科
の本質にもとづく人間性やその学習指導について
解明している。一方，社会科や理科の論文では，
教科を構成する基盤となる文化の基礎論の分析を
もとに，教科の成立基盤と，教科の本質について
解明している。教科の成立基盤から導出された教
科の本質については，その特徴的な学習活動とし
て，国語科は言語の交流，社会科は社会事象に関
する経験を再構成すること，算数・数学科は数学
的活動，理科は観察・実験を通した問題解決，体
育科は運動することを挙げている。そして，これ
らの学習活動を通して，それぞれの教科において
人間性の涵養を目指している。 
 以上述べてきたように，各論文によってその解
明方法や本質に基づく学習活動は異なっているも
のの，最終的に教科の本質や学習指導が目指すも
のは人間性の涵養であるといえる。 
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【特集論文】 
 
国語科教育特論 
―作文指導における「自己表現」の展開― 
 
府川 源一郎（日本体育大学） 
 
 近代教育が開始された当時は，まだ日本語の平易な書きことばが整っていなかった。そ
れは国語教育の中で徐々に準備され，子どもたちは明治末期になって「言文一致文体」で，
作文を書くことが可能になった。その後，子どもたちは詩や文章によって，様々な「自己
表現」を積み重ねた。その基底にあったのは，言語が事実を写し出すというリアリズムの
言語観だった。しかし，戦後になって，文章が事実を引き出す，あるいは文章が現実を創
り出すという言語観に支えられた作文指導が展開することによって，子どもたちの「人間
性」に対する新しい見方も生まれてきた。そのような新しい作文観は，これからの国語教
育にとって，きわめて有力な力となる。 
 
キーワード：「文は人なり」，作文指導，国語科，自己表現，人間性 
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Advanced Japanese Language Education  
- History of 'self expression' in Education of Japanese composition - 
 
Genichiro FUKAWA (Nippon Sport Science University) 
 
    At the time of modern education being started, there was still no simple Japanese writing in 
place. It was gradually prepared in Japanese language education, and the children became possible 
to write compositions in the late Meiji era with "Words match style". After that, the children 
accumulated various "self expression" by poetry and sentences. What was founded on that basis 
was a language view of realism that the language projected the facts. However, new ways of 
thinking about "human nature" of children have been born by the development of composition 
guidance supported by the view of linguistic sentences after the war, the sentences draw out facts 
or the sentences create reality. Such a new composition reading becomes a very powerful force for 
future Japanese language education. 
 
Key Words: The style is the same man，Japanese composition,self expression，Human nature 
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国語科教育特論 
 
 
はじめに 
 「文は人なり」という慣用句がある。文章には，
書き手の人となりや人格が表れているというよう
な意味で使われる。文章には，その書き手の「人
間性」が反映するということでもあろう。この考
えにしたがうなら「作文指導」とは，学習者の言
語表現と人間性との接点であり，それが見えやす
い形で交錯する「場」であると，とらえることが
できる。すなわち，国語科で行う作文の指導とそ
の結果産出された文章は，「国語科の本質」と「人
間性」の相互関係を検討する格好の対象になると
いうことである 1)。 
 ところで「文は人なり」という慣用句は，一般
には，人間が内面に持っている「人間性」を「文」
が媒介して表出するということだと考えられる。
その場合には，人間の中に備わっていた「人間性」
という実体を，「文」という言語形式が仲立ちする
ということになる。とするなら，表現の道具とし
ての「文」はできるだけ平易で表現者に自在に操
れる存在であることが望ましい。なぜなら，言語
形式が難解なら，表現者は書きことばによって「人
間性」を表現することが困難になるからだ。 
 実は近代教育が出発した明治初期に「作文教育」
が直面していたのは，そうした問題だった。学習
者である子どもたちが自らとらえた事象や自分の
感じた感覚などを身の丈に合った日本語によって
表現しようと思っても，それにふさわしい文章そ
のものが存在していなかったのである。それは明
治初期の子どもたちが，自分たちの話しことばに
近い書きことばを持っていなかったということで
もある。 
 本稿の第 1章では，こうした明治初期の言語状
況が，ことばの教育実践によって改善されていく
様子を概観する。それは，大人たちによる「言文
一致文体」という平易な文章形式創成の努力と，
子どもたちがその文体を作文の中に取り入れて行
く過程を記述することでもある。最も早い時期に
平易な文章で書かれた作文指導の具体的な作文例
を取り上げて検討する。 
 第 2章で扱うのは，ようやく平易な文章文体を
獲得することができた子どもたちが，その文章文
体を使って様々な新しい側面を切り開いた例であ
る。そこでは「人間の内面」を言語表現が媒介す
るという作文指導観が文章作成実践を牽引した。
すなわち，表現のための言語が「ありのまま」に
「人間の内面＝人間性」を写し出すことができる
というリアリズム言語観がそうした実践を支えて
いたのである。これもいくつかの具体例を取り上
げる。 
 続く第 3章では，近年の作文における「自己表
現」の問題を考える。戦後の意欲的な実践の模索
から，「人間性」の表現の道具として言語が機能す
るというより，むしろ言語表現によって新たな「内
容＝人間性」が創出されるだという考え方が出て
きた。こうした言語観は，現代哲学においては「言
語論的転回」と呼ばれる。「言語論的転回」という
枠組みを踏まえて「文は人なり」という慣用句の
内実を読み替えるなら，それは「人は文なり」と
いうことになるのかもしれない。そうした現代の
言語状況における作文指導の試みを取り上げ，そ
の可能性について検討する。 
 
1．「自己表現」の基盤の構築 
1.1 「読本」の文章の平易化の試行 
 文章を書く学習には，それに先だって必ず「文
章を読む」学習が存在する。規範的な文章を読む
過程が存在するから，それを範型として文章を書
くことができるのである。すなわち作文の学習は，
読むための教材集としてあらかじめどのような文
章が用意されていたのかという問題と不可分の関
係にある。 
 明治期において正式な文章とは，漢字仮名交じ
りの和文脈の文章，あるいは漢文体の文章のこと
であり，読むための教材集＝読本に収録されてい
た文章も基本的にはそのような文体の文章群だっ
た。その時々の社会状況・時代状況の中で，公的
だと認められたものこそを教育機関で学習させる
べきだという考えは，ある意味で当然である。し
かし，漢字仮名交じりの和文脈の文章，あるいは
漢文体の文章の習得には，多くの訓練の時間と費
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用がかかり，余裕のある一部の人々にしか習得は
できない。加えて，それらの文章文体は庶民が日
常話している話しことばとは，かなりの距離があ
った。ましてや当時の子どもたちが，書きことば
を通してそれぞれの心情や考えを「自己表現」す
ることは至難の業に近かった。 
 こうした事態を念頭において，明治初期の国語
教科書では実験的な試みがいくつか行われた。た
とえば，1871（明治 4）年に古川正雄が著した初
学者用教科書『ちゑ の いとぐち』には，その
一部に「口語文体」が採用されていた。「わたくし 
は きのふ つり に まゐりました ／ あな
た は おはなみ に おいで なさり ました
か」のような文が，それである。これは「わたく
し」「あなた」という一人称を使って会話場面を取
り上げた平易な，内容的には書き手の体験を書き
表したものである。初学の子どもたちを対象にし
た教材文であるとはいえ，これまでこのように平
易な日本語文体は，ほとんど見ることはできなか
った。だが，このような言語的試行は，翻訳臭に
満ちた新奇な文章としか受けとめられず，大方の
賛同を得ることはできなかった。 
 
1.2 読本に登場した「談話体＝口語文体」 
 その後，読本類に「口語文体＝談話体」が再び
登場してくるのは，1887（明治20）年前後である。
小学校低学年の教材文に談話体を進んで採用した
読本には，新保磐次の『日本読本』，西邨貞の『幼
学読本』（ともに金港堂）などの早い例がある。文
部省もほぼ同時期に，新しく『読(よみ)書(かき)入
門』（一学年前期用）『尋常小学読本』（七冊）を編
纂し，「談話体」の文章を積極的に使用した教材を
登場させた。この官製読本を企画推進したのは，
文部省編集局長だった伊澤である。彼は，国民的
なリテラシーを向上させるためには平易な話しこ
とばに近い文章文体が必要であることを自覚して
おり，「読本」を通してそれを普及させようと企図
していた。 
 文章文体の面にいても，また教科書編集の理念
にいても，とりわけ新鮮だったのはドイツの読本
を参考にして編集された入門用の教科書『読書入
門』である。この読本の教科書冒頭は「ハナ」「ハ
ト」と単語の提出から始まり，順次段階的に句や
文の提出がなされていた。さらに「第 37課」に至
ると「アレ、アソコ ノ キ ニ ハナ ガ、サ
キマシタ。／ウグヒス モ、ナイテ ヰマス。／
ソコニ テフテフ モ、マウテ ヰマス。／サア
サア、ミンナ 一シヨ ニ、アノ ノハラ ニ デ
テ、アソビマセウ。」のように，子どもが発話主体
の文章が現れる。 
 山本正秀（1965，p.432）は，この教材文に対し
て「無味な会話の域を脱し，十分叙述性をそなえ
た表現的な口語文である」と評している。確かに
この教材文は，子どもの内発的な自己表現を誘発
するきっかけになりそうである。さらに『読書入
門』に続いて学習する『尋常小学読本・第一巻』
においては，全巻に談話体を使用した教材文が掲
載されていた。この文部省の編集した読本によっ
て，それ以降，民間会社の作成した小学校一年生
の読本の教材文も平易な「談話体」の文章に拠る
ことが定着したのだった。 
 もっとも以上は，「読本」に掲載された読むため
の文章に局限した話である。読本の教材文は，必
ずしも学習者が談話体の作文を書くことを期待し
て作成されていたわけではない。明治期において
は「読本」の外に作文教科書が用意されており，
そこでは江戸期とほぼ同内容の「往来物」や「書
牘」などが使われていた。いずれも文語文で記さ
れた実用的な手紙(書簡)文が満載されており，口
語文体は一切登載されていない。社会一般の認識
も，作文指導は，社会に出てすぐに役に立つ文語
体の手紙文を早い時期から習得させることであり，
正式な文章とは，漢文調の難解な文章や美文調の
雅文などのことであるというものだった。 
 
1.3 樋口勘次郎の「遠足作文」 
 こうした状況が変化し始めるのは，おおむね
1897（明治 30）年に入ってからである。滑川道夫
（1977）は，作文指導の時期区分として，1872（明
治 5）年から 1898（明治 31 年）までを「形式主
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義作文期」，1899（明治 32）年からを「自由発表
作文期」とする。さらに滑川は「自由発表主義の
作文教授」の嚆矢として，樋口勘次郎の教育実践
を挙げている。 
 そこでここでは，樋口の指導した児童の文章（遠
足作文）を検討してみたい。その作文は，1896（明
治 29）年 11 月刊行の『東京茗渓会雑誌』166 号
の誌上に掲載された「実験叢談」と題する報告の
中に採録されている。この論考は，樋口勘次郎の
名前を一躍全国的なものにした『統合主義新教授
法』（1899）に，ほぼそのままの形で再録されてお
り，「家庭と学校との連絡」という章の中に収めら
れていた。遠足作文を含むこの論考は，樋口が主
張する「統合主義教育」の実際を家庭にていねい
に報告し，遠足の教育的意義を主張することが主
眼となっている。 
 樋口はこの論考の中で，三名の児童作文を掲載
紹介しているが，どれも時間の順序にそって遠足
の経験を記したものである。そのうちの一名の作
文を以下に引用する。 
 
  二年級遠足   高須三次郎 
 二年級遠足に行く時はじめに不忍池を出かけて
だんだんをわたり、次に五十の戸（五重の塔）を
こへ美術学校の前をとほりてそれからすはさまを
おまいりして次に山林きよくの志けんばで木を習
ひて飛鳥山にてべんたうを食ひて休みて田端へ行
く道にて米やわたなどを見ながら田端のす天しよ
で歌を唄ひ又話をしてそれからき車に乗りて上野
へつきて又不忍池へかへりてそれから内へかへり
ました。    （）内は樋口勘治郎による補注。 
 
 今日の目からすると，この平凡な児童作文がそ
れほど画期的だったのかと思われる向きもあるだ
ろう。ありきたりで稚拙な小学生の作文であると
感じられる方があるかもしれない。だが当時は，
この作文がきわめて斬新だったのだ。たとえば，
中野（1968，p.28）は，「当時としてはまったく異
色のものであり，その実践を支えた教育観におい
て革新的なものを含んでいた」としているし，滑
川（1977，p.217）も「形式的文章の行われていた
明治 29年の時点では，新鮮な作文である」と高く
評価している。 
 
1.4 子どもが書いた口語文体 
 二年生の高須が書いたこの作文は，ほぼ口語文
で書かれていた。部分的には「とほりて」「食ひて」
「休みて」などの文語表現が残っているにせよ，
自分の経験が時系列で整理されている。別の二人
の児童作文も同様で，文語的な言い回しが若干混
在しているものの，やはり文章全体は基本的に口
語文で書かれている。これが大きな驚きだったの
である。 
 さらに興味深いのは，「五十の戸（五重の塔）」
「す天しよ（ステーション）」「内（家）」などの当
て字や，「き車（汽車）」「山林きよく（山林局）」
などの交ぜ書きが存在することである。樋口は，
こうした正格でない書き方もとりあえず許容して
いた。つまり，「五重の塔」という漢字を間違いな
く書くことよりも，まずは「ゴジュウノトウ」と
いう耳から聞こえた「音」を文字化して定着させ
ることを優先したのである。したがって，さしあ
たって「五十の戸」という表記でも構わないと考
えたのであろう。樋口にとってなによりも重要な
のは，まずは子どもに思ったこと考えたこと（思
想）を表出させることであり，規範通りの表記法
を使って書くことはその後でも良い，という立場
である。 
 すなわち，「生徒の自発活動」こそが最優先事項
であって，それを妨げるものは極力排除しようと
したのだった。樋口にとって，子どもたちが表現
の道具として使いこなすのに妨げとなるものの一
つが，旧来の「文語文」だったのである。 
 
1.5 言語形式の平易化と人間性の表出 
 樋口は，『統合主義新教授法』（1899）の「作文
教授法」の項で，「予は自作文に於ては別に教案を
立てず。只，文題を定めておくのみ。而して児童
には其の課題（目的指示）につき随意の文体によ
りて作文せしむ。」と，自分の好きな文体を選べば
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良いと記している。また，「文題」に関しては，「総
て児童は自己が面白しく感じたる所は，必ず他人
に語らんと欲し，之を語らしむれば流暢に談話す
るものなり。さる事項を採りて文題となさば，教
師は労せずして好成績を得んこと必せり。」とも述
べていた。当時は教師が選定した「文題」を与え
るのが通例だった。それに対して樋口は，子ども
自身が興味関心を持つ「文題」を与えるべきだと
考えていたのである。そもそもこの時附属小学校
で実施された「遠足」にしても，お仕着せとして
与えられた校外活動ではなかった。これは子ども
たちが自ら学校外に出て様々なことを見学したい
という内発的な要求を受けて，樋口が特別に企画
したものだったのである。 
 樋口は，形式に縛られた従来の枠組みから子ど
もを解き放ち，生来の「活動」に委せるべきだと
いう教育観を高く掲げた。そこからは，子どもが
興味を持って表現したい内容を作文の「題材」と
して取り上げて，文章形式にこだわらずに自由に
書かせるという作文指導の方法が生まれてくる。
それはまた，子どもに平易な言語表現形式を与え
さえすれば，児童本来の「人間性」は「自己表現」
として自然に表出される，という考え方となって
展開していく。 
 また樋口は，平易な言語形式の提示だけではな
く，書くべき「題材」として何を選択するのかに
関しても意欲的な試みを行っていた。それは，市
販されている子ども向け読みもの類を大量に教室
内に持ち込んだことである。当時はようやく子ど
も向けの平易な文章文体を使ったお伽噺や読み物
類が登場し始めており，その代表的なシリーズが，
博文館から出された巌谷小波の『日本昔噺』（1894
～96，博文館）だった。樋口は，小波のシリーズ
のほとんどを自分の教室で子どもたちに読み聞か
せをしている。その結果，樋口学級の児童たちの
興味関心は，自ずから教科書の読本が取り上げて
いる材料以外にも広がっていた。と同時に，教科
書の「談話体」だけではなく，一般の児童読み物
類で使われている平易な文体に関する言語感覚も
育っていた。つまり樋口は，教室の中に主体的な
「自己表現」を産み出す目的で，言語教育形式と
言語教育内容との双方に関わる多様な種子を蒔い
ていたことになる。 
 とはいうものの当然のことながら樋口の子ども
観は，最終的に明治の「教育勅語」体制の中にす
っぽりと収まるものだった。すなわち，それは儒
教的な色彩の色濃い訓育的な国家主義から出るこ
とはなかった。したがって，樋口の考える「人間
性」もその枠組みに規定されていた。だがこの後，
子どもたちに口語文体を使って作文を書かせる指
導は，多くの教師たちに支持されていく。また国
語読本以外の子ども読み物を導入する試みも，大
正期の熱心な教員の中に引き継がれていく。その
営みの中で，子どもたちの「人間性」の新しい側
面が発見されていく。 
 
2. 「自己表現」の内容（対象）の拡大 
2.1 童心主義的子ども観の広がり 
 新聞や雑誌など世間一般の大人たちが読む文章
が，「言文一致文体」に変化してきたこととも相俟
って，大正期に入ると子どもたちの「作文」が口
語文体で書かれることは，全国どこの学校におい
ても一般的になった。しかしそこで書かれる作文
は，文体こそ平易な口語文体であったものの，必
ずしも子どものみずみずしい感性や生き生きとし
たものの見方を十分に汲み上げたものとはいえな
かった。というのも学校作文の現場は，書き手の
内発的な「自己表現」を重視するよりも，国民教
育として実用的な言語能力を優先する傾向が強か
ったからである。 
 こうした言語教育の状況に大きなくさびを入れ
た象徴的な存在が，鈴木三重吉が 1918（大正 7）
年に創刊した雑誌『赤い鳥』である。知られてい
るように三重吉は，『赤い鳥』の創刊の「標榜語（モ
ットー）」で次のように述べている。「現在世間に
流行している子供の読物の最も多くは，その俗悪
な表紙が多面的に象徴している如く，種々の意味
に於て，いかにも下劣極まるものである。こんな
ものが子供の真純を侵害しつつあるといふことは，
単に思考するだけでも怖ろしい。」この宣言は，巌
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谷小波などが作製した教訓的な色彩が濃厚な通俗
的な子ども読み物に対する挑戦の言辞であり，通
行している訓育的な子ども観に対置して「子供の
真純」を据えたものだ。子どもの中に純粋さを見
ようとするこうした考え方は，「童心主義」と称さ
れる。文芸思潮でもある「童心主義」は，大正新
教育が主張する子どもを中心に置いた教育実践の
考え方やその方法とリンクし，その波は児童の作
文指導にも及んだのである。というより，ダンス
や子ども演劇，また童謡や自由画などの子どもの
自由な表現活動とともに，子どもの「自己表現」
の中心になったのは，ほかならぬ文章作成活動だ
った。 
 
2.2 児童自由詩の登場 
 とりわけ注目されるのが，子どもによる「詩」
の創作である。 
 雑誌『赤い鳥』では，北原白秋が子どもの詩の
選考に当たっていた。その活動の中から，子ども
による新しい文章表現として，「児童自由詩」と呼
ばれる子どもの書きことば文化が生まれる。ここ
では，後になってそれらの成果を北原白秋自身が
集成した単行本である『鑑賞指導児童自由詩集成』
から，随意に二つの作品と白秋の付した「選評」
を紹介してみよう。 
 
 『赤い鳥』1921（大正 10）年 10 月［第 7 巻第
4号］ 
      のぼり（推奨）  渡邊運平 尋四 
  あちらこちらに、 
  のぼりがたった。 
    うちには、 
    おかけじ一つ。 
 
【選評】渡邊君の「のぼり」も、何でもない、た
った三行(ママ)のうたですが、よその家はにぎや
かにお祭りのかざりをするのに、うちには、おか
けじが一つといふ、この心持ちがたまらなくかは
いさうにうたへてゐます。かういうのがほんたう
の童謡です。面白がりや、うまいこと言はうとい
ふ気持をはなれて、ほんたうに子供は子供の生活
を歌はねばなりません。 
     
 『赤い鳥』1924（大正 13）年 12 月［第 13 巻
第 6号］ 
    夕食（推奨）  中山みつ 14歳 
    うめぼしの 
    にほひまで 
    すうすうする月夜。 
    つめたい風に 
    ふかれながら， 
    夕飯をひとりたべてゐた。 
 
【選評】中山みつさんの「夕食」は気品のあるめ
づらしくいい詩です。芭蕉の句のやうな味があっ
て、かなりの大人の作家がまだ行けないところを、
やすやすと行ってゐるやうに思はれます。 
 
 これらの児童の作品は，いわゆる「定型詩」で
はない。いうまでもなく明治期に入ってから大人
の文学の世界では，旧来の定型詩の内容と形式と
が問い直され，大正初期には高村光太郎や萩原朔
太郎などが口語を使った自由詩を発表していた。
それとほとんど時期を同じくして，子どもたちは
口語による「詩」という形の「自己表現」を経験
したのである。 
 二つの詩には，取り立てて難解な語彙も使われ
ていないし，子どもたちの日常生活から離れた事
象が取り上げられているわけではない。子どもた
ちそれぞれが，自分の見たことや感じたことを言
文一致の文体によってそのまま表現しているだけ
である。だが，渡邊の「詩」からは，確かに彼の
「自己表現」が見て取れる。その時の感情は，直
接「哀しい」とか「淋しい」とかいうような感情
語によって言語化されているわけではない。しか
し，「あちこち」の「のぼり」と「うち」の「おか
けじ（掛軸）」との対比の中に，そうした心情を間
接的に読み取ることが可能である。また，中山の
「詩」では「うめぼしのにほひまですうすうする
月夜」という比喩表現にこの子どもの実感が端的
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に表れている。透徹した月夜の情景が嗅覚の記憶
と結びつけられて，冷え冷えとした風景が点綴さ
れ，そこに「夕飯をひとり」で食べるという行為
が加わって，閑寂の境地が描き出されている。 
 子どもたちは，こうした個性的な感性を内包し
ていたのだ。そのことは「口語自由詩」という言
語形式が登場するまで，十分に気付かれてはいな
かった。すなわち子どもたちは「繊細な感覚」や
「豊かな想像力」などの欠くべからざる「人間性」
をその内面に所持していたのである。「口語自由詩」
という言語形式は，それを引き出して，誰にでも
分かる形で外化することに成功した。この時，口
語自由詩という平易な言語形式によって「自己表
現」された言語作品は，これまで見ることのでき
なかった子ども独自の新しい「人間性」を抽出す
ることを可能にしたのである。 
 
2.3 「ありのまま」に書く作文指導の普及 
 鈴木三重吉は，作文活動で「ありのままに書く」
ことの重要性を主張した。それは，難解な漢語や
美文に依拠するのではなく，子どもたちの目に映
った事象や生活を「ありのまま」に書けば，自ず
から子どもの内面に潜んでいる「童心」が表現さ
れるという文章観に依拠していた。北原白秋によ
る「児童自由詩」の指導観もまったく同じである。
いうまでもなくここには，正岡子規の「写生」と
いう考え方や自然主義小説のリアリズム文章観な
どが色濃く投影されている。このような三重吉や
白秋の文章観は，そのまま学校教育の作文指導に
導入される。 
 すなわち，学校教育における作文指導では，芦
田恵之助の「自由選題」の提唱などを経て，子ど
もたちが自分の生活の中から自由に題材を選び，
それを平易な文章で「ありのまま」に記述するこ
とが一般的な「作文＝綴方」だと考えられるよう
になっていく。内面を表出するための道具として
の文章文体が子どもたちの話しことばに近づいた
おかげで，言語形式に対する抵抗はきわめて小さ
くなったのである。 
 もっとも言語抵抗が小さくなったからといって，
作文の指導では，本来的に言語形式に関する指導
を欠くことはできない。文章を書くには，文章の
構成や文体をどのように工夫するか，どのような
語彙を選択しどのように配列するかなどのレトリ
ックへの配慮が必要になるからだ。本来リアリズ
ム表現もそうした技巧とは無縁ではないし，平易
な言語で「ありのままに書く」という行為は，そ
こに働く言語形式への意識をゼロにすることとは
異なる。つまり，基本的に「見たまま」や「話す
とおり」に文章を書くことは不可能なのである。
もちろん言語形式を重視することは，従来のよう
に文語や雅語を過剰に使用したり，美文や漢文体
を選択することと同じではない。だが，平易な文
章には平易な文章の「文章形式」がある。それに
着目させずに，学習者に「見たまま」を「自然に」
綴らせさえすれば作文が成立するわけではない。
それにもかかわらず，この後の作文指導の展開を
見ると，平易な文章によって「ありのまま」に書
かせる作文指導が，レトリックや文章技巧に対す
る関心の程度をかなり低くさせたことも間違いな
い。 
 さらにまた，リアリズムとしての「ありのまま
に書く」というテーゼは，学校教育の中では，「嘘
を書かない」というある意味で道徳的な規範とも
結び付く。つまり，「正直」や「素直」という人間
の属性の問題が「ありのまま」という言語表現の
問題と直接にリンクしたのである。リアルにモノ
を観察するという行為は，必ずしも「正直」とい
う徳目と一致するわけではない。ファンタジーや
昔話は，ある意味で壮大な「嘘」である。それに
もかかわらず，人間教育を標榜する学校教育では，
「ありのまま」と「正直」とが近接しがちになる。 
 とりわけ，平易な文章で作文を書くことが「生
活指導」の手段になった時には，文章表現と人間
の内面の問題が密接に重なることが多い。たとえ
ば反省文や自白調書などの「作文」においては，
文章は表現者の内面を「ありのまま」に写し出す
透明な媒介物であることが前提となっている。そ
こでは，「反省」や「自白」という個人の内面の心
的作用は，そのままの形で文字化されると考えら
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れている。また，そのように「内面」を「ありの
まま」に表白した文章こそが理想的だとされる。
こうした文章が人間の内面をそのまま写し出して
いるという文章観は，今日でもまったく払底され
たわけではない。その結果，作文指導においても
「見たまま」「聞いたまま」をできるだけて詳しく
書くことを過度に強調する傾向は依然として残っ
ている。 
 
2.4 「生活綴方運動」の展開 
 さて，リアルにモノを見る作文指導の立場から
は，よく知られているように「生活綴方」教育運
動が展開した。子どもたちが身のまわりの生活，
とりわけ社会的・経済的な厳しい状況から目をそ
らさずに「ありのまま」に文章を表現した結果，
優れた生活綴方の文章が生まれたのである。そう
した作文や詩は熱心な教師たちによって集成され
て「文集」として各地で交流され，また作文教育
誌などを通して全国の教師同士のネットワークを
広げていった。こうして昭和初年には「生活綴方
運動」は，日本の子どもたちの作文指導に大きな
影響を与えることになり，その余波は現在にも及
んでいる。 
 海外から持ち込まれた教育理論や教育実践の方
法がそのまま取り入れられる傾向の強い日本の教
育文化の中で，「生活綴方」は日本独自の言語文化
の中から立ち上がって展開した教育的遺産として
大きな位置を占めている。そこでは，地域の教師
たちと子どもの実感に満ちた実践の積み重ねが大
きなうねりとなって，新しい言語文化を下から創
り出していったのである。「生活綴方運動」は，教
室の中の作文指導がより大きな日本の言語文化創
造運動につながった例の一つとして記憶しておく
必要がある。 
 もともと，国語教科書が国定になった 1903（明
治 36）年から，最後の国定読本が編集された 1945
（昭和 20）年までの期間は，国語の読本は基本的
に読むための教材集であった。それに対して，文
章を書くことを指導することを専用とする小学校
用の国語教科書は作製されなかった。そのために
国語科教育における作文指導はある程度の自由度
があって，教師個人の裁量が働く余地が比較的大
きかった。生活綴方教師たちは，文集の交換や児
童雑誌に投稿された子どもたちの作文を読ませる
ことで，作文の題材指導や文体の指導を積極的に
行うことができたのである。もっとも，1941（昭
和 16）年国民学校令が施行され，皇国主義的な教
育の強まりとともに「生活綴方運動」は弾圧され
てしまう。 
 
2.5 「山びこ学校」のリアリズム 
 しかし，戦後再び「生活綴方」は復活する。一
般に広く知られているこの時期の「生活綴方」の
仕事は，なんと言っても 1951（昭和 26）年に刊
行された『山びこ学校』である。青年教師無着成
恭が，山形県南村山郡山元村（現在は上ノ山市）
の中学校で子どもたちに書かせた詩や作文が収録
されており，その公刊は社会的な反響を呼んだ。
『山びこ学校』に関しては多くの研究があり，ま
た評論なども書かれている 2)。 
 この作文集が生活綴方作文の典型例であり，な
おかつ戦後教育の原点の一つでもあることは疑い
ないところであろう。『山びこ学校』に掲載された
作文のうちでは，文部大臣賞を受賞した江口江一
の作文が代表的な作品である。以下にその冒頭部
分の一部を引用する。 
 
 母の死とその後  江口江一 
            1 僕の家 
 僕の家は貧乏で、山元村の中でもいちばんぐら
い貧乏です。そして明日はお母さんの三十五日で
すから、いろいろお母さんのことや家のことなど
考えられてきてなりません。それで僕は僕の家の
ことについていろいろかいてみたいと思います。 
 明日は、いよいよいちばんちいさい二男（フタ
オ）と別れなければなりません。二男も、小学校
の三年生だが、お母さんが死んでから僕のいうこ
とをよく聞いて、あんなにちっちゃいのに、よく
「やんだ（いやだ）」もいわないで、バイタ（たき
ぎ）背負いの手伝いなどしてくれました。だから
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村木沢のお母さんの実家に行っても一丁前（いち
にんまえ）になるまでは歯を食いしばってがんば
るだろうと思っています。 
 ツユ子も、明日三十五日に山形の叔父さんがつ
れて行くように、親族会議で決まっていたのです
が、お母さんが死んでからもずうっと今もまだに
わとりせき（ひやくにちぜき）でねているので、
なおってからつれて行くことになりました。 
 それも間もなくつれていかれることでしょう。
そうすれば僕の家は今年七十四になる、飯たきぐ
らいしかできなくなったおばんちゃん（おばあさ
ん）と、中学二年の僕と二人きりになってしまう
ことになるのです。 
       2 母の死 
 なぜこのように兄弟がばらばらにならなければ
ならないかといえば、お母さんが死んだことと、
家が貧乏だということの二つの原因からです。（後
略） 
 
 中学三年生の江口の作文は，文庫本で 15 頁分
ほどの分量があって，ここに引用したのはその最
初の一ページ分位である。お母さんが亡くなって
からしばらく時間が経過し，家族離散が避けられ
ない状況になった前夜に書かれた文章である。作
文の中では，兄弟離散の原因として「母親の死」
と「貧乏」という二点が指摘されており，後半で
その事実と考察が取り上げられる。そこでは母親
の人がらや家族に関する叙述が続いた後，「貧乏」
の原因の究明が具体的な収支計算などのデータを
もとに記述される。事実をただ単に「ありのまま」
に記述するだけではなく，それを社会的な問題と
接続して解決を図る方途を級友の協力のもとに深
く考えようとしているのである。そこに「生活綴
方」の本領がある。 
 また，この作文には，江口の個人的な感性も「自
己表現」として表出されている。たとえば引用部
分には，弟を思いやるいかにも兄らしい心情が，
押さえた筆致で書かれている。まだ本人自身も中
学生でしかないのに，一家の主人として振る舞わ
なければならない覚悟やその切なさなども文章か
らうかがえる。 
 江口は文章を書くことで，自己の生活が社会と
の関係によって規定されていることをあらためて
確認した。そうした認識にうながされて，彼は主
体的協働的な社会参加行動に踏み出そうと決意す
る。このように事実をもとに冷静に思考を進めて
いく過程自体が，江口の「自己表現」になる。分
析に基づく科学的な思考を展開しようとする江口
の姿勢に支えられた文章の粘り強さ自体が，江口
の「人間性」の現れでもあった。 
 では，この作文の底に流れる文章と事実との関
係をどのように考えたらいいのか。 
 江口にとって，自分の家が「貧乏」であるとい
う「事実」は，この文章を書く以前から漠然と了
解していた。しかしその「事実」は，生活を具体
的に細緻に「書く」ことによって，より明らかに
なった。というより，言語化される以前に十分意
識化されていなかっことが，書くことではっきり
としたのである。リアルに書くという行為は，あ
らかじめ存在する「貧乏」という「事実」を，単
に言語を媒介として写し出す営みなのではなく，
作文を書く（言語化する）という行為そのものが，
「貧乏」という「事実」の詳細と実体を創り出す
のである。 
 これまで「ありのままに書く」という行為は，
あらかじめ存在する事物や現象を言語によって写
し出すことだと考えられてきた。確かに子どもの
中に存在する「童心」は，言語化することによっ
て取り出されたかもしれない。また，そこでの言
語の役割は，まるで透明な媒体として機能したよ
うに思われてきた。しかし，事態は逆である。江
口を取り巻く「現実」は，書くことによってのみ
姿を現したのである。言語化しなければ「事実」
は出現しない。それは，言語が見せてくれた「現
実」なのだ。たとえリアリズムによる表現であっ
ても，そこで表出された「現実」は言語によって
構成されている。 
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3. 「自己表現」の形式の拡大 
3.1 「言語論的転回」以降の作文表現 
 「言語が現実を構成する」という考え方は，一
般には「言語論的転回」と呼ばれる議論以降に定
着した。周知の通りそうした言語観は，ソシュー
ル以降の現代哲学論議の中で盛んに話題にされて
きた。そのうちでもヴィトゲンシュタインの言語
ゲームの考え方などが代表的なものであり，現代
哲学においては基本的な言説となっている。言語
が現実を反映するという旧来の思考法に対して，
逆に，現実は言語によって創り出されたものだと
考えるのである。別の言い方をすれば，私たちは
言語を通してしか「世界」を理解できないという
ことだ。「事実」や「現実」は人間の認識によって
識別されたものであり，その識別を可能にするの
は人間の「言語」しかない。つまり判断主体であ
る人間の言語を離れた「事実」というものはない。 
 もちろん，こうした言語観を導入したからとい
って，現場の作文指導が直ちに 180度変わるわけ
ではない。だが，リアリズム言語観に基づいた作
文指導が「現実」を「ありのまま」に書くことを
強調するあまり，逆に現代の多様な「現実」をと
らえにくくなり，ある種の行き詰まり状態に陥っ
ていたという状況がある。「現実」を鋭く，また豊
かに掘り起こすためには，「言語が現実を構成する」
という言語観が助けになるし，またそうした作文
活動の実践は，すでに 1960 年代の現場実践の中
にも萌芽的に出現していた。 
 以下では，「言語が現実を構成する」という言語
観から見た場合に，先駆的な試行だと考えられる
文章作成の実践指導を二点取り上げ，その意義を
あらためて考察する。両者ともに，発表当時はか
なり大きな反響を巻き起こしたが，今日ではほと
んど論議の対象になることが少ない教育実践であ
るが，きわめて重要な問題を提起している。それ
らの実践の可能性を，言語表現と「人間性」との
関係をめぐって考察する。 
 
3.2 「主体的児童詩」の再検討 
 まず取り上げるのは，「主体的児童詩」である。
これは，別に「たいなあ詩」とも呼称される。1960
年代に松本利昭が開発した児童詩教育論で，子ど
もの「欲望」を掘り起こした詩であることが評価
されている。しかし，かなり刺激的な内容が詩に
取り上げられたので，批判がそこに集中して論議
が深まらず評価が揺れている。そのうちもっとも
よく知られている作品を挙げてみる 3)。 
  
 むし人間     五年 石川せき子 
      クラスのみんなをおかまの中へつめた 
      ガギュッ、ガギュッ、と音がした 
       
      もじきむさるころだ 
      ふたをあけてみよう 
       
      みんなをかまの中から出した 
      みんな真赤だ、 
      魚屋へ せいぼのかわりに 
      むし人間を三六人やった。 
       
      魚屋のおばさんは 
      それを店に出した。 
 
 クラスの友達全員を釜の中で「蒸し」てそれを
魚屋へお歳暮に出す，という衝撃的な内容の詩で
ある。狭い生活指導的立場からみれば，この子ど
もの「人間性」そのものが疑われるような事例に
なるのかもしれない。もっともここに書かれた内
容は，実際に石川が経験した出来事でないことは
明らかである。とするならこの詩は従来の作文観
からすれば「事実」を「ありのまま」に書いた作
品ではないと判断されるだろう。 
 しかしこの詩は，旧来とは別の形で子どもの内
面を「ありのまま」に書いた作品だと考える必要
がある。これまでの「ありのまま」が，観察者が
外界を見たままを描写することを意味していたと
するなら，ここでの「ありのまま」は，自己の内
面を表出したものなのである。いうまでもなく，
人間の内面には常に意識化されている部面と十分
に意識化されていない部面とがある。普段は抑圧
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され意識化されていない内面の「欲望」に光を当
てて「ありのまま」に表出したのが，主体的児童
詩なのだ。 
 「主体的児童詩」を提唱した松本は，シュール
レアリズムの「自動記述法」を援用して，書き手
の「たいなあ」という気持ち，すなわちそれぞれ
の「欲望」を表現させようとしたという。なぜな
ら，そのことによって，「欲望開発によってはじめ
て再確認できた内部現実の認識」ができると考え
たからである。その意味でこうした手法による文
章作成の指導も，書き手の「内部現実」を「あり
のまま」に書く文章指導として位置づけられる。
つまり，ありのままに書くべき対象が，外面的な
「事実」から，それぞれの内面的な意識下の「事
実」にまで拡張されたのである 4)。 
 とはいえここでも「山びこ学校」の江口の作文
の場合と同様の事態が生じている。つまり石川に
とって「ありまま」に書こうとした対象の意識下
の「事実」は，言語表現をする以前から明確にな
っていたわけでない，ということである。もしか
すると石川は「蒸し人間」という概念のかけらさ
え自覚していなかったかもしれない。しかし彼女
の中で，いったん「蒸し人間」のイメージの片鱗
が湧き上がると，それは言語化されて記述されて
いく過程で次々とふくらんでいき，自分にとって
も意外な形で終着点に降り立ったのではないだろ
うか。つまり書き手の中にあらかじめ明確な具体
的な「欲望」が実体として存在していたのではな
く，「たいなあ」という「欲望」を詩で表現する言
語体験の中で，自己の内側からそれが想像的に引
き出され，自己運動を重ねて増殖していったので
ある。そうした文脈に立っていうなら，欲望の表
出をめざした口語自由詩という言語表現装置がこ
のような詩を成立させたことになる。つまり「言
語が現実を構成」したのである。 
 おそらく石川は，突然にまた単独でこうした詩
を生みだしたのではないだろう。「たいなあ」とい
う欲望を多様に掘り起こした例文の提示やそれに
類する友達の詩などもこの詩の誕生に大きな影響
を与えたと思われる。つまりは一種の「範文」で
ある。生活綴方的な「ありのまま」ではない「主
体的児童詩」が生まれるためには，それを誘発す
るようなモデルが存在したはずだ。またいったん
石川のような詩が生まれれば，類似のスタイルと
傾向を持った作品が次々と誕生し，それらが相互
に影響し合い変奏し合って，さらに新しい表現が
族生していくことになる。 
 この試みによって確認されたのは，子どもたち
は純真な「童心」を持っていると同時に，残酷で
凶暴ともいえる「童心」も持っているということ
だった。子どもたちはそうした複雑な「人間性」
を持っていたのである。そのような「人間性」を
開示したのは，新たな文体やイメージを内包した
「言語形式」だった。この意味で「主体的児童詩」
は，「言語論的転回」を教育実践として示した例の
一つとして把握することができるだろう。 
 
3.3 「のりうつる文体」による作文指導 
 「装置」としての言語形式の機能を，より自覚
的に作文指導に活かそうと考えた実践もある。そ
れは，大河原忠蔵による「状況認識の文学教育」
の実践活動である。大河原は自身が提唱した「状
況認識の文学教育」実践の中で，「のりうつる文体」
という用語を使用して，その作文指導の報告をし
ている。これも松本の詩の創作実践と時期を同じ
くしており，1960年代の実践事例である 5)。 
 大河原は，高校生たちに自分たちの置かれてい
る状況を鋭く見据えるような作文を書かせようと
考えた。私たちが日常的な目で周囲を見わたして
も，ただ平凡な「事実」が転がっているに過ぎな
い。したがって，それを「ありのまま」に書かせ
ても，平凡で日常に埋没したような作文しか生ま
れない。だが，そうした自分の日常を「非日常的
な目＝文学的認識」によって眺めるなら，凡庸な
視野はクリアーになり，覆い隠されていた事実が
新たに開けてくる。それを助けるのが「文学的認
識」であり，なかんずくその文学作品に特有の「文
体」である。 
 大河原は，『状況認識の文学教育入門』（1970，
p.110）で，次のようにいう。 
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 くわしくかきなさいとか、思った通りかきな
さいという方法では、状況に気づかせることは
できない。このめがねをかけて、身のまわりを見
なさいというふうに、生徒に、めがねを示して、
かけさせる必要がある。めがねとは、状況をえぐ
りだすのにふさわしい文体でかかれた文章であ
る。それは、主体の行動的エネルギーが、一種の
スピード感になってあらわれている文章、対象
の表面をなでまわすような文章ではなく、対象
に、きりこんでいくきれあじのいい文章のこと
である。 
 
 大河原は，安部公房の小説『けものたちは故郷
をめざす』の文章を分析しながら朗読を聞かせる
学習をした後，その文体を模倣させて自分たちの
生活を題材にした作文を書かせた。その意図は，
自問自答をくり返す特徴を持った安部公房の文体
に触れることで，「自分の中にくすぶっているぼん
やりとした自問自答の意識活動を，その水路に助
けられて，明確なものにして，外へ押し出す」た
めである。 
 これはある意味で，「範文主義」の変形である。
ただし旧来の「範文主義」は，それに限りなく近
づくための規範として「模範文」が存在した。し
かし大河原は，前衛作家が状況を鋭く切り取り認
識していく過程を刺激剤として，生徒各自に内面
を見つめさせようとする。他者の文体，リズム，
思考方法などの言語形式を身にまとわせることに
よって，自分の体験やそこで思ったことや考えた
ことを言語表出させるのである。そこで生まれた
生徒の作文は，安部公房風の文体を使ってそれぞ
れの自己体験を記述したものになる。 
 といって，大河原には生徒に「小説」を書かせ
ようという意図はない。彼は，「安部公房の文体が
頭の中で鳴り渡っているときは，安部公房と同じ
ようなめくりとり方で，状況をめくりとってかく
ことができる」という。そうした擬似的な体験を
させることにより，それぞれが「状況を認識でき
る」主体をつくり出すことが目的なのである。こ
れは明らかに透明な文章が書き手の内面にある
「主体」を写し出すという文章観ではない。外か
ら与えられた鋭い文章文体が書き手の中に新たな
「自己」を創出するという文章観に立っている。
つまり大河原の作文観は，文体＝文章形式が書き
手の内面＝人間性を開発していくという考え方な
のだ。それは「文は人なり」というよりも，積極
的に「文」によって「人」を創造していこうとい
う立場であり，いうならば「人は文なり」という
立場でもある。 
 ここでは紙数の関係で，生徒の書いた作文例を
示すことはできないが，生徒たちは自分自身の体
験を確かに「安部公房の文体が頭の中で鳴り渡っ
ている」ような文体で描写している。その結果，
鋭い心理描写と緊張感に満ちた緻密な作文が出現
した。もちろん記述内容は自分自身の体験なのだ
から，生徒たちがそれまで書いてきた作文のよう
に，「くわしく思い出して」「ありのまま」に書く
こともできたはずだ。しかし大河原は，そうした
慣れ親しんで当たり前になっている文体では新鮮
な切り取り方はできないと考えた。なによりも安
部公房が言語によって社会をとらえ，独自の文体
で作品化したそのプロセスに生徒を参加させたか
ったのである。 
 もちろんここで行われたのは，あえて仮想的に
安部公房の目になってみる言語活動を生徒に強い
ることだった。そういう強制的な側面は確かにあ
る。生徒によっては，まったく作文が書けない，
あるいはきわめて書きにくいという例もあったと
思われる。その点をとらえて，こうした実践は生
徒の意思に反した不自然な作文指導だという批判
をすることも可能である。 
 しかし国語科の作文指導にとってもっとも重要
なことは，単に作文を書く「道具」としての言語
を自在に駆使できるようにすることではない。仮
に最終目的をそこに置くとしても，まずは狭量な
自己の視野を広げ，多様な文体や文種の言語経験
を通すことがなされなければならない。書くこと
の学習活動が，かえって自己を矮小化し狭いとこ
ろに閉じ込めることがないようにしなければなら
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ないのである。そのためには，体験や経験，ある
いは事実を構成している言語そのものの機能を振
り返り，それを意図的に学習活動として組織して
いく必要がある。松本利昭の「主体的児童詩」や
大河原忠蔵の「のりうつる文体」の主張や実践は，
そうした学習の可能性を探るための大きなヒント
になる。 
 
まとめ 
 結局のところ小稿では，近代という時代からポ
ストモダンといわれる現代にいたるまでに，人間
の「自己」や「主体」を規定する言語観それ自体
が大きく変わってきたという事実の表層をなぞっ
たに過ぎなかったかもしれない。しかしそうした
変化が，現場の作文教育実践と密接に結び付いた
ものであったことはあらためて確認しておく必要
がある。 
 言語表現教育の現場は，より良い方向に社会を
変えていこうという意志と，それぞれの人々の内
面を豊かで深いものにしようという姿勢とによっ
て支えられている。また，表現者である子どもた
ちは，それぞれが置かれた多様な「状況」の中で
精一杯生きてきたし，現に生きている。それぞれ
の多彩な生活をいかに豊かな形で文章作成学習に
掬い上げることができるのか，国語教育にかかわ
る先人たちの多くはそこに腐心してきた。また現
在も教職員たちはそのことに苦心している。小稿
の目的は，そうした営みを，言語の機能の変化と
いう観点から相対化してみることだった。 
 現在の進行中の教育施策においては，言語活動
や言語体験の重視が主張されている。そのことを
強調するのはきわめて重要なことだ。しかし学校
教育の中で展開される言語活動が，日常的なレベ
ルの情報交換に終わったり，あるいはそれぞれの
固定観念をさらに補強するだけに終わったりして
いる事例は，枚挙に暇がない。言語活動を盛んに
交流するだけでは，それが各自の「学び」につな
がるという保証は無いのである。昨今「深い学び」
が強調されるのも，おそらくそうした教育現場の
実態を踏まえてのことであろう。 
 国語教育で達成されるべき「深い学び」は，道
具的な言語観に依拠するだけでは成立させること
はできない。学習活動で働く言語の機能を，個々
の場面に応じてあらためて問い直す必要がある。
活発な言語の交流が「人間性」を育むのは確かだ
としても，絶え間ない言語活動の過程で新たな「人
間性」が創出され続けていくことに目を向けなけ
ればならないし，それを担保する言語機能の解明
にも取り組んでいく必要がある。 
  なお本稿では，文学的表現と論理的な表現とを
明確に区分せず大きく文章創作活動としてひとま
とめにして考察してきた。同様に，散文と詩との
違いや学校段階における指導の差などにも言及し
なかったことをお断りしておきたい。  
 
注 
1) 「文は人なり」という慣用句は，18世紀のフラ
ンスの博物学者であるビュフォン (George 
Louis LeClerc de Buffon)が述べたもので，原
文は，Le style est l’homme meme.だと言われ
ている。とするなら，原義の「文」は，文章の
スタイルである「文体」を意味していたことに
なる。それが人口に膾炙し，また文章の変化に
ともなって，意味内容が拡張されていったの
だと思われる。 
2) 佐野眞一（1992）『遠い「山びこ」―無着成恭
と教え子たちの四十年』文藝春秋，佐藤国雄
（1991）『「山びこ」「山芋」―人間教育の昭和
史』朝日新聞社など。 
3) この児童作品は『児童詩教育」昭和 38年 5月，
に掲載された。なお，児玉忠は「主体的児童詩
教育の運動は，その質的に特異な（異様な）作
品だけが否定的な印象として人々の記憶に多
く残ってしまったようにみえる。しかし，主体
的児童詩論やそこから派生した児童詩教育論
の成果からは，現代の目で見ても詩の創作指
導としての方法的特質はもちろん，子どもに
創造性や認識力を育てようとする志向性やそ
の教育的意味について学ぶべきところは多い
のではないか」と述べている。稿者も同感であ
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る。児玉忠（1977）「主体的児童詩教育誌に関
する調査研究」『国語科教育』全国大学国語教
育学会， 
4) 松本利昭（1978）『主体的児童詩教育の理論と
方法』明治図書 
5) 大河原忠蔵『状況認識の文学教育』1968 p.92
に，「のりうつる文体」という表題を持った章
がある。 
 
文献 
府川源一郎・髙木まさき・長編の会編（2004）『認
識力を育てる「書き換え」学習』東洋館出版社. 
樋口勘次郎（1899）『統合主義新教授法』同文館. 
北原白秋（1933）『鑑賞指導児童自由詩集成』アル
ス. 
児玉忠（2017）『詩の教材研究―「創作のレトリッ
ク」を活かす―』教育出版. 
無着成恭編（1951）『山びこ学校』青銅社 のち『山
びこ学校』（1969）角川文庫. 
中野光（1968）『大正自由主義の研究』黎明書房. 
中内敏夫（1970）『生活綴方成立史研究』明治図書. 
滑川道夫（1977）『日本作文綴方教育史 1 明治編』
国土社. 
野地潤家編（1971）『作文・綴り方教育史資料（上）』
桜楓社. 
野地潤家編（1976）『作文・綴り方教育史資料（下）』
桜楓社. 
大河原忠蔵（1968）『状況認識の文学教育』有精堂. 
大河原忠蔵（1970）『状況認識の文学教育入門』明
治図書. 
清水良典（1993）『作文する小説家』筑摩書房. 
 
- 21 -
  
 
- 22 -
特集「教科教育特論」 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』 
第２巻第１号 2018（pp.23 - 31） 
 
 
【特集論文】 
 
社会科教育特論 
―社会科の成立基盤とその本質― 
 
池野 範男（日本体育大学） 
 
 本稿は，社会科を取り上げ，教科としての成立基盤とその本質を検討したものである。
歴史的に吟味するとともに，デューイに即して理論的にも検討を加えた。その結論は，社
会科の成立基盤とその本質は，社会の成員として一人ひとりの子どもたちを育てるために，
社会事象に関する経験の再構成の場として存在し，社会形成者の育成，シティズンシップ
の育成にあること，つまり，社会科の目的そのものあるということである。 
 
キーワード：経験の再構成，デューイ，教科観，社会科観，シティズンシップの育成 
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School Subject Social Studies: its Foundation and Essence  
 
Norio IKENO (Nippon Sport Science University) 
 
     This paper focuses on the school subject social studies and considers the foundation and its 
essence as a school subject. In the historical consideration, it is investigated theoretically in 
accordance with the idea of John Dewey.  
    The conclusion is: 
the foundation of school subject Social Studies and its essence exist as a place for the reconstruction 
of experiences related to social events in the school, in order to nurture students as a member of 
society, and to foster the formation of society, and to educate the citizenship. The essence is the 
purpose of social studies education. 
 
Keywords: reconstruction of experience, John Dewy, viewpoints of school subject and social 
studies, educating citizenship 
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1. 本稿の目的 
 日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程
の授業科目の一つ，教科教育特論は，①教科の成
立基盤，②教科の本質，③教科の本質にもとづく
人間性，④その人間性を育成できる学習指導の構
想・展開の 4つの視点から各教科を検討し考察す
ることになっている． 
 本稿では，教科のひとつ，社会科を取り上げ，
①教科の成立基盤，②教科の本質の 2つの視点か
ら次の 3つの問いを考察することにしたい． 
 
 問１ 学校教育においてなぜ社会科は必要とさ
れているのか． 
 問２ 社会科の根拠，基盤は何か． 
 問３ 社会科の存在意義や成立基盤から見ると，
社会科の本質は何か． 
 
そこで，2.では，教科や社会科の存在意義を近代
教科と現代教科の比較を，特に地理科，歴史科と
いう近代教科と，社会科という現代教科の相違を
手かがりにして進める．3.ではその理論的根拠と
して，ジョン・デューイ(John Dewy)の教育観，
教科観，社会科観にもとづき，社会科の存在理由
を追求する．それにもとづき，4.では社会科の本
質を考察する．最後，5.では本章で提示した問い
に答え，結論を解明することにしたい． 
 
2. 教科，社会科の存在意義 
2.1 学校教育における教科と存在意義 
 学校教科の存在意義は一般的には，教育基本法
や学校教育法における教育の目標を用いた法的根
拠，また近代学問の成果を踏まえた学術的根拠か
ら説明される（角屋・雲財，2015）．このほかにも，
社会や国家の要請に基づいた社会的根拠，ひとの
発達や成長に依拠した教育的根拠からも説明され
ることもある（伊東，1986）． 
 多くの教科は近代国家が進めた近代学校教育の
中に位置づく形で成立する．近代学校が①国民生
活準備，②職業準備，③知的準備の 3つを進める
ことを目的にしていたので，近代教科は 3つのい
ずれかの準備を果たすように位置付けられた．た
とえば，国語は多様な日本語を日本国民の標準仕
様としての共通語の「国語」として編成したし，
歴史や地理は個人の歴史，地域の歴史や地理，多
様な社会の歴史や地理がある中で，国民として共
通して知っておくべき知識としての「日本歴史」
あるいは「国史」，「日本地理」として（大概，そ
れは教科書の形で）組織し，地理科，歴史科とし
て提供する． 
 このように近代教科は，読み書き算（3R’s）と
いう国民としての基礎的な知識・能力を核にして，
体操や図工，裁縫など実用的な知識・能力，博物，
幾何などの学術的な知識・能力を育てた．その特
徴は，教育の目的にあった．すなわち，前近代で
は，貴族や武士という特定階級のみを対象にした
教育であったのに対して，近代では，義務教育と
いう形ですべての国民に提供し，その目的を，日
本国民を育てるという国民形成としていたという
点である． 
 
2.2 社会科とその存在意義 
 社会科関係の教科で近代教科に含まれるのが，
先に述べたように，地理科や歴史科である．社会
科は近代教科に位置づかない．日本地理・日本歴
史と社会科とはどこがどのように異なるのだろう
か． 
 近代教科の一部として日本地理，日本歴史と組
織される地理科や歴史科は，国民(nation)の形成
を目指したものである．社会科は市民(citizen)の
形成を目指し，20世紀の教科＝現代教科のひとつ
と位置づけられる（森分，2003）． 
 地理科・歴史科は国民形成を目的にし，自国と
いう国家の成員を作り出すために設置され，意図
的に，たとえば，地理科では日本地理の情報に関
し，どこからどこまでが日本（国）か特定化し，
地図を活用し国境線を使い，その範囲を国境，領
土として明示的に教える．また，歴史科では日本
歴史の情報に関し，いつ日本ができたのかを，聖
徳太子，天智天皇・天武天皇などの人物の国家構
想・形成過程を示すことにより，国家の形成とし
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て説明し理解させる．近代教科としてのこれら日
本地理，日本歴史は日本という国家に注視し，そ
の成員として学習者の子どもたちを位置づけるこ
とを目的としていた． 
 社会科はアメリカにおいて 1916 年に教育制度
に位置づく（森分，1994，Dunn，1916，渡部訳，
2016）．我が国もアメリカの影響下で 1947年に社
会科を学校教科として設置した（片上，1993）． 
社会科は国家だけではなく，私，家族，地域社
会，日本社会（国家），世界（社会）と多様な社会
を意識し，これらの複数社会に生きる私をどのよ
うに育てるのかを検討して設置した．  
 日米の社会科は，社会を私から世界へと同心円
的構造として想定する．すなわち，学校カリキュ
ラムにおいて，小学校低学年から高等学校へと編
成するなかで，教材や経験を同心円の拡大構造と
組織し，私の社会化から始まり，次第に，私と家
庭，私と地域社会などと常に，自己と社会との関
係を作り出す．この中において，自己がその社会
とどのような関係を作り出していくのか，またそ
の社会に寄与・貢献し，その社会の成長・拡大を
臨むのかをそれぞれの社会との関係において考え，
クラスや学校の子どもたちとともに判断し作り出
していく．そこでの目標が，「良き市民的資質(good 
citizenship)」であった（Dunn，1916，渡部訳，
2016）． 
 社会科は各社会の成員として必要な知識・能力
とともに，各社会の形成そのものをも目指してい
た． 
 近代教科としての地理科，歴史科と，現代教科
としての社会科とは，次の 3つの点で異なるとい
えるであろう． 
 第一は，目標設定の相違である．地理科・歴史
科は日本国民形成を目指し，社会科は市民形成（市
民的資質育成）を目指していることである． 
 第二は，取り上げる内容の重点設定の違いであ
る．地理科・歴史科はその目標設定から，内容に
おいても重点化させ，日本国家以外の各社会を取
り上げることは少ないし，各社会の理解や形成を
目指すことはない．社会科は国家も社会の一つと
して位置づけ，複数社会を取り上げる．そして，
これら複数社会と一人ひとりの子どもとの関係を
課題として，良好なものに作り出すことをめざす． 
 第三は，教える方法の差異である．地理科，歴
史科は日本という国家を気付かせることはあるが，
大概，教えるという方法を採る．教科書の記述，
挿絵，地図や資料を使って，教師が説明し，子ど
もたちに理解させる．社会科は，子どもたちが各
社会と自己との関係を発見し作り出すことを目指
す．教師は支援するが，教えることは少なく，子
どもが作り出すことに重点化する． 
 
3. デューイの教科，社会科観－社会科の成立基盤
－ 
3.1 デューイの教育・教科観 
 前章で述べた，地理科・歴史科と社会科との違
いに関する論点は，社会科の理論的根拠，背景と
なっているデューイ（John Dewy）にその淵源を
見出すことができる． 
デューイは教育を環境とひととの相互作用と想
定している（デューイ，1975(上)，pp.26-27，pp.44-
45）．ひとは環境と相互に作用することで，学ぶと
いうのがデューイの基本観念である．環境からひ
とへの作用とひとから環境への作用，これら二つ
の作用が相互に影響し合い，経験の再構成として，
教育を作り出し，ひとの成長を促す（デューイ，
1975(上)，p.127）． 
デューイは学校と教科とに関して次のように述
べている． 
 
「・・子どもの世界は．子ども自身の世界とし
て統一されており，それ自体で完結しているも
のである．子どもが学校に通うようになり，そ
こで，多様な教科が子どものためにある世界を
分断し，それを細分するのである．教科である
地理を取りあげてみよう．地理は，一連の事実
をある特定の観点から抽象化し，分析したもの
である．算数も，教科として，いま一つの区分
を構成する．文法もまた，別の教科区分であり，
そのようにして，際限なく教科区分ができるこ
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とになる． 
 さらにまた，学校では，これらの教科のそれ
ぞれが，類別されることになる．諸事実は，経
験上生起したその場所から引き離され，ある種
の一般的原理に照らして再配置されることにな
る．」（デューイ，1998，p.265） 
 
デユーイは，学校は教科を通して，子どもの世界
を分断し，子どもの経験から引き離し，一般的原
理のような知識のかたまりに細分化していると見
なしている．学校もまたその中心となっている教
科も，子どもの経験とはかかわりのない事柄とし
て，「時代ごとの科学から産物であって，子どもの
経験から産み出されたものではない」（デューイ，
1998，p.266）と批判している． 
 デューイの考えでは，教科は一般的原理のよう
に，子どもたちの経験から遠いものであり，彼が
教育の本質とみなす，環境とひとの相互作用に生
かすことができない．子どもの経験から産み出さ
れたものに変えることが必要である． 
 デユーイはそれを学習，学びという概念によっ
て進めようとする． 
 
 「学ぶということは，積極的に活動するとい 
うことなのである．学習するということには，
旧い考え方を捨てることをも含意されている
のである．学ぶということには，内面から発
生して有機的に同化するということも含意さ
れている．文字どおりわたしたちは，子ども
の側に立ち，子どもから出発しなければなら
ない．学習の質と量を共に決定するのは，ほ
かならぬ子どもであった，教材ではないので
ある．」（デューイ，1998，p.270） 
  
 教育自体が子ども生活経験に従って，子どもの
日々の成長を保証するには，「子どもの現在の経験
と，教科の豊かな成熟とのあいだに介在する，ス
テップを発見する」（デューイ，1998，p.273）こ
とが必要なのである．経験ということの中に，各
教科の学習で取り上げられる教材や知識，理論を
取り戻し回復させることだとデューイは主張する． 
 それは，「おとなの知識が，子どもにも開かれて
達成可能な生活があることを知らせ示すようなか
たちで，引き出されてくること」（デューイ，1998，
p.285）なのである． 
  
3.2 地理・歴史と社会の学習 
 では，地理や歴史をどうすることなのであろう
か． 
 
 「歴史や地理にように教育課程の中で大きくふ
くれあがった教科は，真に社会化され知性化さ
れた経験を発達させるという一般的な機能を発
揮しなければならない．」（デューイ，1975(下)，
p.31） 
 
この回答の「真に社会化され知性化された経験
を発達させる」とはどうすることだろうか． 
 
 「地理と歴史は，本来狭小な個人的行動であっ
たり，単なる専門的技能の諸様式にすぎなかっ
たりするものに，背景と展望を与え，知的奥行
を与える教材を提供する，ということである．
われわれ自身の行動をその時間的・空間的関連
の中に位置づける能力が増大するごとに，われ
われの行動は有意義な内容を増すのである．わ
れわれは，自分たちがその空間の中の居住者で
あるところの舞台を知り，自分たちがその中で
は受け手であり継ぎ手であるところの絶え間な
い努力の顕現過程を知るとき，自分たちが立派
な共同社会の一員であることを自覚するのであ
る．」（デューイ，1975(下)，pp.27-28） 
 
この説明から，地理や歴史の学習が，二重の構造
になっていることが理解されるであろう． 
 一つは，第一次的なもので，「背景と展望を与え，
知的奥行を与える教材を提供する」ことで，地理
や歴史のそれぞれがそう呼ばれる原初的な働きで
ある．地理は，場所や空間の情報，歴史は時間や
順序，変化の情報を与えることである．それでは，
- 27 -
池野 範男 
従来のものと同様である．続くのが，第二次的な
ものである．つまり，生活している居住者という
舞台，状況に入れ込み自己と環境（社会）との相
互作用の過程の中で学ぶことである． 
 この二つのものが連続して行われると，「真に社
会化され知性化された経験を発達させる」ことに
なり，一人一人の子どもたちを「立派な共同社会
の一員である」と自覚させることができるという
のである． 
 地理や歴史の学習をこのように，二重の構造を
持った経験の学習に入れ込み組織すると，社会の
学習になるというのである． 
 デューイは教育の本質の経験の再構成にもとづ
き，地理や歴史の教科の学習を二重の構造にする
と，社会の学習になるという．教育の本質である，
経験の再構成というフィルターに入れ込むと，地
理や歴史の教材が真に社会化され知性化された経
験に発達させることができ，それはまた，社会の
学習になるというわけである． 
 デューイは，学校を次のようになることを目指
している． 
 
 「わたしたちの学校一校ごとに，それぞれ胎芽
的な社会生活ができるようにすること，すなわ
ち，学校より大きな社会生活を反映させるに典
型となる仕事によって学校を活動的なものにし，
そして，芸術・歴史および科学の精神を隅々に
まで浸透させ，それによって学校を胎芽的な社
会生活の場にしていくことを意味しているので
ある．学校が，社会の一人ひとりの子どもを，
このような小さな共同生活の成員へと導き，訓
練し，その子どもに奉仕の精神をしみ込ませ，
また，子どもたちに効果のある自己指導の道具
を提供するときに，わたしたちは，価値のある，
愛すべき，そして調和のとれた，より大きな社
会に対するこのうえなく深みのある最善の保障
を得ることになるだろう．」（デューイ，1998，
p.90） 
 
学校は，小さな共同社会のような機会を創り出す
ところだと，デューイはいうのである（デューイ，
1998，p.77）． 
 このなかで，教科は，学問体系や文化体系とい
う，子どもたちの経験の外にあり，すでに出来上
がった既成のもの，固定したものという考えを止
めて，子どもの経験を再構成的に作り出すところ
と位置づけ，子どもの生活において働くさまざま
な力を見つけるところとみなす． 
 その結果，地理や歴史は，すでにあるものでは
あるが，子どもたちにとって，生活との関連を発
見する教材であり，「活動それ自体のために遂行さ
れる活動の中に－手段としてであろうと，目標の
内容の拡大としてであろうと－一要素として入り
込むときに，有益 informing なものとなる」（デュ
ーイ，1975(下)，p.27）． 
 地理や歴史は，「直接的な個人的経験の意味を
拡大させるための，二つの重要な学校教育の手段
として」（デューイ，1975(下)，p.40）位置づく．
そして，経験の再構成をとおして，「いっそう大き
な意味の世界へと出ていく」（デューイ，1975(下)，
p.42）． 
 ここに，地理と歴史の教科の意義があり，それ
はまた，「社会の生成の課程と組織の様式をあらわ
にしてくれるような社会研究」（デューイ，1998，
p.228）なのである． 
 
3.3. 小括 
 デューイはなぜ，教育，特に学校教育において，
教科が必要とされるのであろうか．また，地理や
歴史，それが社会の学習になって，意義深い有益
なものになるのか． 
 その結論は，次のようにまとめることができる． 
デューイは，教育を経験の再構成として，分化
や学問から見いだされる教材，それを組織した教
科は子どもたちの生活のなかに置くことで，意味
を豊かにし，生活も豊かにし，また，社会の一員
として育てるというのである． 
社会の学習，つまり社会科は地理と歴史として
あったとしても，この相互作用を社会とひとの関
係においてなす．社会の学習においても，相互作
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用は働き，環境からひとへの作用において，また
逆に，ひとから環境への作用において，知的受容
と知的形成を作り出し，相互の作用において知的
な思考(thinking)を創出することが重要であると
述べている（デューイ，1957，p.25；1998，pp.72-
73；デューイ，1957，p.157；1998，228；デュー
イ，1998，p.258）． 
デューイにおいては，社会科は知的な思考とし
て，知的な探究であり，それはまた社会生活の準
備にもなっている．つまり，社会科学であるとと
もに，市民的資質の育成である．言い換えると，
社会の科学的学習 social science(s)として進める
とともに，社会の絶えざる再構成の学習 social 
study としても進めるものなのである． 
 
4. 社会科の成立基盤から見た社会科の本質 
 では，以上の考察から，地理科，歴史科，公民
科としてそれぞれ独立した教科とみなすときと，
地理，歴史，公民を一つの教科，社会科とみなす
ときの違いをまとめ，そこから見える社会科の本
質を考察することにしたい． 
 
4.1 地理科，歴史科，公民科と社会科の相違 
 地理科，歴史科，公民科の科目と，社会科の科
目・分野は，その内容において似ている．とくに
中等教育段階では，ほとんど変わらない内容であ
ることも多い． 
 地理科でも，社会科地理でも，日本の地理が，
北から，あるいは，南から，ときには，首都（東
京）から，順序よく，編成し，それぞれの地理内
容を取り上げる．しかしながら，その取り上げ方
を異にしている． 
 地理科では，地理そのものとして，対象とする
その事象をその位置，立地，自然・社会環境など
から，その事象を記述し，その事実と原理を提示
する．社会科地理では，それを超え，人々との関
連まで取り扱い，人々の経験，それも「真に社会
化され知性化された経験」（デューイ，1975（下），
p.35）をより発展させるようにする． 
つまり，地理事象は人々の生活における人々の経
験なので，この生活との関連，およびその経験ま
で，学ぶように，社会科地理では，取り扱うので
ある． 
 歴史も公民も社会科歴史，社会科公民では，基
本，地理と同様な考えで取り扱われる． 
 だが，社会科として取り扱われるということは，
教材を経験として，また子どもたちの生活として
取り扱い，教材の意義だけではなく，知的認識を
持っているとともに，真理の実質を把握すること
も行う．そしてそれが，子どもの成長ともに，喜
びも与え，そして，社会を創り出す一員に育てる
のである． 
以上の考察をまとめておこう．社会科は，次の
3点にその存在意義をもっている． 
(1) 社会科は，ひとと環境の学習としての社会
の学習に位置づき，経験の再構成を進め，ひ
とと社会の関係を成長・発展させることを
目指す． 
(2) 社会科は，地理，歴史，公民などの教材にお
いて，ひとと社会の関係を子どもたちに学
ぶように仕向け，（私から世界までの）各種
社会の関係，私とその社会との関係におい
てその成員を育てるために，その知識・理
解，能力・技能，価値・態度を提供する． 
(3) ひとと社会の関係は，過去に在ったもの，
今，存るもの，これから形成するもの（ある
べきもの）・創造するもの（ありうるもの）
という社会の 3 つの形態において，社会の
存在・発展のための教科である． 
これら 3つは理論上では，起源的には，デューイ
によって環境とひととの相互作用として基礎づけ
られているのである． 
 
4.2 社会科の本質 
 社会科とは何だろうか．これまでの考察から，
答えは，次のようになすことができる． 
 社会科は，社会の学習として，社会事象に関す
る経験の再構成の場として，学校の教科として位
置づく．その目的は，社会の成員として一人ひと
りの子どもたちを育てるためである．  
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社会科は，経験の再構成を通して，地理や歴史
などの教材を子どもたちに学習させる．それは，
地理や歴史など，過去の社会，他の国の社会の学
習をするとともに，在りうる社会，在るべき社会
などを考えさせる．それは①過去や現在の社会だ
けではなく，将来の社会を設計し，②そのような
社会を進める行動計画（プラン）を作り，③説明
し，④みんな一緒に作り出し，⑤作り出した現状
を反省し，⑥より良いものへとさらに発展させる
ように尽力する人材を，将来の社会をデザインで
きる能力を形成するために育成することに，その
根拠がある． 
社会科は，社会形成者の育成，シティズンシッ
プの育成にあることである．つまり，社会科はそ
の学習を通して，社会の永続的持続的な成長・発
展を進める担い手を育成する殊にその意義を持ち，
そこに，存在根拠を持っているといえるだろう． 
 
5. 結語 
 教科教育特論はそれぞれの教科を取り上げ，そ
の教科が持っている①教科の成立基盤，②教科の
本質，③教科の本質にもとづき人間性，④その人
間性を育成できる学習指導の構想・展開を論ずる
ことになっている． 
 本稿は社会科を取り上げて，主として，①教科
の成立基盤，②教科の本質を検討した．その際用
いた問いは， 
 
 問１ 学校教育においてなぜ社会科は必要とし
ているのか． 
 問２ 社会科の根拠，基盤は何か． 
 問３ 社会科の存在意義や成立基盤から見ると，
社会科の本質は何か． 
 
であった．そしてその考察の結論は次の回答とし
て示すことができる． 
 
 答１ 社会の成員として一人ひとりの子どもた
ちを育てるために，社会科は社会事象に関
する経験の再構成の場として存在する． 
 答２ 社会科の根拠は，社会形成者の育成，シ
ティズンシップの育成にあることである．
つまり，社会科は，経験の再構成を通して，
①将来の社会を設計し，②そのような社会
を進める行動計画（プラン）を作り，③説
明し，④みんな一緒に作り出し，⑤作り出
した現状を反省し，⑥より良いものへとさ
らに発展させるように尽力する人材を，将
来の社会をデザインできる能力を形成する
ために育成することに，その根拠がある． 
 答３ 社会科は，社会の永続的持続的な成長・
発展を進める担い手を育成する． 
 
そして，そこから類推することができる③教科の
本質にもとづく人間性，④その人間性を育成でき
る学習指導の構想・展開に関しては次のように仮
説的に述べることができる． 
 教科の本質，つまり，社会科の教科の本質は 
社会形成者の育成であり，シティズンシップの育
成を目指し，ひと＝子どもたちをいろいろな社会
の一員に育てることであるとともに，将来のそれ
ぞれの社会を形成することができる人材に育てる
ことである．この意味で，社会科が育てる人間性
は，教育の目的である「国家・社会の形成者」の
育成と重なる． 
 ④その人間性を育成できる学習指導の構想・展
開に関しては，社会認識教育学会編（2003）や全
国社会科教育学会編（2011）（2015a）（2015b）に
示されている新しい社会科論，たとえば，社会問
題科，社会形成科，多文化社会科などの（市民）
社会科に示され，シティズンシップ（市民的資質，
市民性）の育成に社会科の本質をみようとする動
きとなっているといえるだろう． 
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【特集論文】 
 
算数科教育特論 
―算数科・数学科の本質に位置づく創造的活動― 
 
金本 良通（日本体育大学） 
奥村 利香（川崎市立東高津小学校/日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程） 
 
 算数科・数学科の教科の本質に「算数・数学を創る」活動，創造的活動が位置づいてお
り，我が国の学習指導要領算数科・数学科において根幹に据えられているということがで
きる。そのことを，2017（平成 29）年版学習指導要領，および，歴史的に重要ないくつ
かの事項を振り返って確認し，また，その文脈の方向性の中で，今日の資質・能力育成に
おける統合的・発展的に考える活動，統合的・発展的に考える力等が強調されていること
を示した。また，そのことを踏まえて，授業実践へと具体化するに当たっての指導上の手
立て，見方・考え方の顕在化と価値づけ，状況横断的な取扱いを強調した。 
 
キーワード：教科の本質，数学的な見方・考え方，創造的活動，統合・発展 
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Creative Activities in the Essence of Mathematics 
 
Yoshimichi KANEMOTO (Nippon Sport Science University) 
Rika OKUMURA (Kawasaki City Higashitakatsu Elementary School/Graduate Student of 
Doctor Course, Graduate School of Education, Nippon Sport Science University)  
 
    Activities to create mathematics are positioned in the essence of the subjects of mathematics , 
and it can be said that it is set as the foundation in the national curriculum and the course of study 
guidelines of mathematics in our country. We confirmed this by looking back on the 2017 edition 
of the national curriculum and the course of study guidelines of mathematics and some historically 
important matters. And the integrative thinking and developmental thinking are emphasized in 
today's qualification and capacity building. Based on that, we emphasized guidance on teaching, 
materializing and valuing perspectives and thinking, and handling cross-cutting in some 
mathematical activity situations. 
 
Key Words: Essence of subjects, Mathematical perspective and thinking, Creative activities, 
Integrative thinking / Developmental thinking 
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1. はじめに 
 2017（平成 29）年版小学校・中学校学習指導要
領は，どの教科目標も柱書の記述の構造が同じで
「～見方・考え方を働かせ，～活動（過程など）
を通して，～資質・能力を育成する」という形式
になっている。教育課程全体で汎用的な能力を育
成するという趣旨の具体化を各教科等に貫いてい
くための措置でもある。 
本稿では，「見方・考え方を働かせる」ことにつ
いて取り上げ，特に算数科・数学科における「数
学的な見方・考え方」に焦点を当てる。本稿の目
的は，算数科・数学科の教科の本質に創造的活動
が位置づいていることを明確にするとともに，授
業計画において創造的活動を実践するに当たって
どのような特徴をもったものとして組織すべきで
あるかを示すこと，また，具体的な授業例から示
唆を得ることにある。そのため，次のように本稿
を整理し論ずる。なお，本稿の展開に当たっては
主に小学校算数科を取り上げるが，議論は中学校
数学科でも同様であると考えている。 
 
(1) 算数科の本質に位置づく創造的活動 
(1)-1 数学的な見方・考え方の規定 
(1)-2 創造的活動の重視とその継承 
(2) 授業実践に向けて 
(2)-1 授業実践に盛り込みたいもの 
(2)-2 実践例からの具体的な示唆 
 
2. 算数科の本質に位置づく創造的活動 
2.1 見方・考え方，その位置づけ方 
 「見方・考え方」とは，「どのような視点で物事
を捉え，どのような視点で思考していくのか」と
いう，物事の特徴や本質を捉える視点，思考の進
め方や方向性を意味するものであるとされている
（文部科学省，2018，p.4，p.22；下線は引用者，
以下同様）。 
 算数科・数学科においては，この「見方・考え
方」について，これまでの学習指導要領の教科目
標や学習評価の観点等で用いられてきたものを踏
まえつつ「数学的な見方・考え方」とし，「事象を
数量や図形及びそれらの関係などに着目して捉え，
論理的，統合的・発展的に考えること」と規定し
ている。特に算数科では「事象を数量や図形及び
それらの関係などに着目して捉え，根拠を基に筋
道を立てて考え，統合的・発展的に考えること」
であると，「論理的」の部分に発達段階を反映させ
ている（文部科学省，2018，p.7，pp.22-23）。 
 このような「見方・考え方」は，教科等を越え
た汎用性を見据えながら，教科等の特質に応じて，
教科内を貫いて機能するものとして設定されると
いう構造をもつことになる。次のように示されて
いる。 
 
 「数学的な見方・考え方」は，数学的に考え
る資質・能力の三つの柱である「知識及び技能」，
「思考力，判断力，表現力等」及び「学びに向
かう力，人間性等」の全てに対して働かせるも
のとしている。そして，算数の学習を通じて，
「数学的な見方・考え方」が更に豊かで確かな
ものとなっていくと考えられる。 
 また，「数学的な見方・考え方」は，算数の学
習の中で働かせるだけではなく，大人になって
生活していくに当たっても重要な働きをするも
のとなる。算数の学びの中で鍛えられた見方・
考え方を働かせながら，世の中の様々な物事を
理解し思考し，よりよい社会や自らの人生を創
り出していくことが期待される（文部科学省，
2018，p.23）。 
 
 このような役割をもった「見方・考え方」を働
かせて学習活動が進められるように，授業改善が
なされることが望まれている。 
 
2.2 数学的な見方・考え方に盛り込まれたもの 
 算数科における「数学的な見方・考え方」につ
いてさらに詳しく見ておきたい。 
 まず，「数学的な見方」について，「事象を数量
や図形及びそれらの関係についての概念等に着目
してその特徴や本質を捉えること」としている。
また，「数学的な考え方」については，「目的に応
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じて数，式，図，表，グラフ等を活用しつつ，根
拠を基に筋道を立てて考え，問題解決の過程を振
り返るなどして既習の知識及び技能等を関連付け
ながら，統合的・発展的に考えること」であると
している（文部科学省，2018，pp.22-23）。 
 算数科・数学科において「数学的な見方」を単
独で規定するのは歴史的には初めてのことである。
学年の目標や内容またその解説を見ると，随所に
「着目する」という言葉を見ることができ，「数学
的な見方」の具体を知ることができる。例えば，
「A 数と計算」領域では「数の表し方の仕組み，
数量の関係や問題場面の数量の関係などに着目し
て捉え」という記述を見ることができる（文部科
学省，2018，p.42）。また，「B 図形」領域では「図
形を構成する要素，それらの位置関係や図形間の
関係などに着目して捉え」という記述を見ること
ができる（文部科学省，2018，p.50）。 
 「数学的な考え方」については，「目的に応じる」，
「数，式，図，表，グラフ等を活用する」，「根拠
を基に筋道を立てて考える」，「問題解決の過程を
振り返る」，「既習の知識及び技能等を関連付ける」，
「統合的・発展的に考える」と，分節的に捉える
ことができるが，「統合的・発展的に考える」につ
いては，結論的なものとして重視された記述とな
っている。 
 「統合的・発展的に考える」ことを理解するに
は，「創造」という言葉に着目しておくことが必要
である。解説書に，例えば次に見るように随所で
示されており，全体を貫く理念ともなっている。 
 
「数学的な見方・考え方」は，数学的に考える
資質・能力を支え，方向付けるものであり，算
数の学習が創造的に行われるために欠かせない
ものである（文部科学省，2018，p.23）。 
 
 さらには，「新しい算数を創る」（p.26），「活用
を重視した創造的な学習展開」（p.29），「創造的か
つ発展的に算数の内容に関わりをもち学び進むこ
と」（p.28）という記述も見ることができる。これ
らは，算数の学習活動を創造的なものとして実現
させていくことを“当然のこと”としているもので
ある。このことは，我が国の算数・数学教育の根
幹に「創造的活動の実践」という理念が位置づい
ているからである。 
 そのような創造的活動の本質として，そして具
体的な能力として示したものが，「統合的・発展的
に考える」ことなのである。 
 
2.3 「創造的活動」の政策化と継承 
 教科の目標に「統合的・発展的に考察する力」
が位置づいたのは，1968(昭和 43)年版小学校学習
指導要領においてであった。算数科の総括目標
（2017（平成 29）年版学習指導要領での柱書に相
当）に「日常の事象を数理的にとらえ，筋道を立
てて考え，統合的，発展的に考察し，処理する能
力と態度を育てる」と示されている。数学教育現
代化の時代と呼ばれる時期の学習指導要領であっ
た。そして，その「統合的・発展的に考察する力」
は，「創造的活動の実践」（中島，1974）を教科の
目標に位置づけるに当たって数学を創り出す活動
の根幹となる部分を掲げて示されたものであった。 
 そのことの理解のためは，中島健三の論を振り
返っておくことが不可欠である。中島は，算数科・
数学科の目標に関わって創造性を重視している。
教科の目標を考える場合，実用性・陶冶性・文化
性の３点を挙げることは広く認められることであ
るが（例えば，日本数学教育学会，2010），中島
（1974）はさらに創造性を位置づけることの重要
さを強調し，次のように「創造的活動の実践」を
「目標を考える基本的観点」のうちの第４の観点
とした（pp.108-118）。 
 
① 人間が社会の一員として生活を実践するの
に必要な能力をもつように，若い世代を育て
あげること（実用的目的） 
② 人間の過去における生活の実践や創造が文
化遺産として蓄積され，学問として体系化さ
れてきている。こうした文化遺産は生活の実
践に活用されるだけでなく，それ自体重要な
価値をもつものであるから，これらが次の世
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代に受けつがれるようにすること（文化的ま
たは教養的目的） 
③ 人間が本来具えているとみるべき諸能力を
可能なかぎり引き出し育てること（陶冶的目
的） 
④ 創造的な実践活動を行うことができ，それ
に美しさ楽しさを認めることができるように
すること（創造的活動の実践） 
 
 また，この第４の観点は第１・２・３の観点と
並置されるものではなく，より包括的なものとし
て，「ここでの『創造的活動』というものは，実用
的目的，文化的目的，陶冶的目的というそれぞれ
の立場から究極においてねらうことがらを統合し
たものであるということができる」（中島, 1974，
p.118）と捉えられている。そして，このような目
標構造を基に，「創造的活動としての『数学的な考
え方』」（中島，1974，p.124）が示されることにな
る。そして，「数学的な考え方というものを，１つ
の合目的的な創造的活動ができるという，『行為』
の形でとらえる」（中島，1974，p.125)と強調して
いる。 
 これが，1968（昭和 43）年版小学校学習指導要
領算数科の総括目標に統合的・発展的に考察する
能力が位置づけられたことの理論となっていたも
のであって，それ以降，「数学的な考え方」として
総称されてきた。なお，このような「数学的な考
え方」という言葉は，まずは 1958（昭和 33）年
版学習指導要領において用いられ，その後算数・
数学教育界での「数学的な考え方」とは何かとい
う議論を経て，東京都立教育研究所が国際的な数
学教育現代化の流れの中で「数学的な考え方に関
する研究」（1969）をまとめて以降，片桐重男の一
連の研究(例えば，片桐，1974；1988a；1988b)が
中島の提起したことの発展的な特徴を持って展開
され，現在へと至っている。 
 
2.4 「創造的活動」へつながるもの 
 算数科・数学科における創造的活動の重視には
中島健三の論を踏まえることが欠かせないが，教
科の本質を捉えるためにも，我が国の算数・数学
教育史上の重要な政策を踏まえておきたい。それ
は，戦時中に教科の統合に取り組んだときのもの
であり，そのとき文部省において仕事を進めてい
た前田隆一によるものである。 
 前田は，昭和初めの国定教科書（通称「緑表紙
教科書」）のあとに続く国民学校時代の国定教科書
（通称「水色表紙教科書」）「カズノホン」の編纂
を行い，また，戦時中の中等学校数学教育再構成
運動の中で要目改正に携わることとなった人物で
ある。緑表紙教科書を編纂した塩野直道が「計算
のほうは大体自分は書けた。だけど図形は全然や
ってない。一つここで君，考えてくれ」と希望し
たとのことであり（阿部・中島・前田，1979），我
が国の図形教育の基を築いたことでも重要である。 
この前田が，次のように創造的な思考活動を強
調している点には十分留意しておきたい。 
 
 「私は，カズノホンの原稿を書きつつ塩野氏と
交わした議論から，初等数学教育の要諦を学ん
だことに深く感謝しながらも，ふたりの議論の
根底には数学観の違いがあること，そして，その
違いは，数学を塩野氏は物理人の眼で捉え，私は
数学人の眼で捉えていることから来ていること
に気づいた。具体的事実から学習を通して子ど
もが抽象した知見は，塩野氏には，数学的にすで
に確認され，活用の期待される知識であるのに
対し，私にはそれは，子どもの数理的認識の所産，
いわば子どもが創出したものであり，さらに検
討を経ていくことによって，子どもの数学的知
識となるものだといえる。したがって検討の過
程で，別の姿に転ずることもありうる」（前田，
1995，pp.5-6） 
 
と述べ，「能動的，創造的な思考活動」（前田，1995，
p.6）を重視していたのである。 
 塩野直道（1970）は理数科算数について，「理智
的な見方，考え方，取り扱い方等のはたらきを練
り，実生活への適用能力と，合理創造の精神を養
う教科を考へ（中略），はたらきの数量形に関する
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ものを練り，合理創造の精神の一面としての数理
思想を養うのが算数の目的であるとしたのである」
（p.59），「理数科では，見方・考え方・扱い方の
はたらきを練るという点が強調された点，および，
理科との関係を特に密接にしなくてはならなくな
った点が注目を要する」（p.60）としている。また，
彌永昌吉との往復書簡の中で「はたらきについて
例を挙げれば，事実に即して本質をつかむ直観の
はたらき，事実に即して実証するはたらき，分析
綜合するはたらき，抽象し具体化するはたらき，
そこには，帰納的に或いはまた演繹的に推究する
はたらき，事物を正確簡明に処理するはたらき等
いろいろ考へられます」（塩野・彌永，1943，p.339）
と述べている。そこでは，「見方・考え方・扱い方
のはたらき」を通した適用と創造が強調されてい
るとともに，当時，「はたらき」を精緻に捉えてい
たことがわかる。戦後、国民学校時代の戦時色の
ある教育課程は断絶されつつも，算数・数学学習
における「創造的な思考活動」は，戦後の生活単
元学習の時代にも引き継がれていくものである。 
 生活単元学習について，学力低下という現象と
政治状況の下で「葬り去られる」ものとして捉え
“断絶”をそこに描くのではなく，戦前・戦中，戦
後，そしてその後の動向を経て現在に至るまでを
つながりのある形で捉えることが求められる。戦
後の単元学習の時代において，教育関係者は何を
継承しようとしていたのか，また，何を実現しよ
うとしていたのかであり，そのことは単元学習の
評価の“見直し”でもある。すでに日本数学教育学
会は『数学教育学研究ハンドブック』（2010）にお
いてそのことに触れている。この時期について執
筆した蒔苗（2010）は，「算数・数学教育で目指さ
れていたことは，一般化した原理や法則を獲得し
ていくことにあった」（p.429）とする研究や，1947
（昭和 22）年の『学習指導要領算数科数学科（試
案）』が「単なるアメリカの押しつけや数学をない
がしろにしたものではなく，日本側の数学教育に
対する考え方が反映されている」（p.429）ことの
指摘，さらには 1949（昭和 24）年の文部省著作
教科書『中学生の数学』が「生活と数学の関係に
おいて，数学の機能に着目した取り扱いが，現実
事象を取り入れた数学の学習における条件となっ
ている」（p.429）ことの指摘などを踏まえ，「戦前・
戦中の継承と発展」という観点からの再評価を行
っている。 
 特に蒔苗（2012）は，1949（昭和 24）年の文部
省著作教科書『中学生の数学』の「住宅」の単元
の分析を基に，次の 2 点を指摘している。 
 第１は，単元の展開において，数学を生活の中
から見出す際に，数学の視点から生活上の事象を
捉えようとしている点である。このことにより，
「数学の生活上の機能や役割を明確にする」（p.29）
ことがねらわれているとしている。そして，この
「生活上の機能や役割が数学のもつ性質に起因す
るものであることを理解することで，数学自体へ
の理解を導くことができる」（p.29）としている。
そして，数学と生活の関連付けについて，「生活か
ら数学の学習のために数学を導き出すだけではな
く，学習した数学から生活をとらえ直すという２
つの相補的な視点をも提供するものである」（p.29）
と特徴付けている。 
 第２は，既習の数学を教えるのではなく，学習
者自らが数学を創造していくことを重視している
点である。すなわち，「まず，生活の事象を数学の
視点からとらえる。そして，この分析や構成の活
動を通して概念形成をしていく。最後に，学習し
た内容に対して，数学の名称が与えられ，定義が
される」（p.29）という展開が，『中学生の数学』
の単元「住宅」に見ることができるとし，そして，
「この点は，戦前・戦中の日本における数学教育
再構成運動に既に見ることができる考え方である。
『中学生の数学』の「住宅」の単元は，戦前・戦
中の数学教育を引き継ぐ側面を有していたのであ
る」（p.29）と述べている。 
 このような継承を経て，昭和 30 年代の系統学
習の時代，そして，昭和 40 年代の教育現代化の時
代へと続くこととなる。 
 
2.5 「創造」の新たな政策化とその整理 
教育課程審議会答申(1998)は，現代化以降の動
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きの中で注目しておく必要がある。答申の中の算
数科・数学科の基本方針に次のように「創造性の
基礎を培う」ことが示されているからである。す
なわち，「小学校，中学校及び高等学校を通じ，数
量や図形についての基礎的・基本的な知識・技能
を習得し，それを基にして多面的にものを見る力
や論理的に考える力など創造性の基礎を培うとと
もに，事象を数理的に考察し，処理することのよ
さを知り，自ら進んでそれらを活用しようとする
態度を一層育てるようにする」とし，1999（平成
11）年版高等学校学習指導要領数学科の目標に，
次のように「創造性の基礎」が位置づけられるこ
とになった。 
 
 数学における基本的な概念や原理・法則の理
解を深め，事象を数学的に考察し処理する能力
を高め，数学的活動を通して創造性の基礎を培
うとともに，数学的な見方や考え方のよさを認
識し，それらを積極的に活用する態度を育てる。 
 
また，高等学校数学科の目標に位置づけられて
いることにより，初等中等教育の算数科・数学科
の目標の発達的な一貫性・整合性の原則よりそれ
は重要な位置づけとなり，さらにそれらが，2010
（平成 21）年版高等学校学習指導要領数学科，
2018（平成 29）年版高等学校学習指導要領数学科
へと継承されていくこととなる。 
 
2.6 能力としての要素化・構造化へ 
その最初の業績が東京都立教育研究所の研究チ
ームのものである（桜井隆道・高橋栄治，1969）。
そこでは，（A）「数学の性格や手法からみた考え
方」（pp.96-111）として，(1)帰納的考え方，類推
的考え方，演繹的考え方，統合的考え方，拡張的
考え方，公理的考え方等の「数学のねらいともい
われる数学的な考え方」と，(2)理想化する考え，
単純化する考え，一般化する考え，特殊化する考
え，形式化する考え等の「思考の対象に対する数
学的な考え方」が挙げられている。また，（B）「数
学の内容からみた数学的な考え方」（pp.112-127）
として，単位の考え，関数の考え，集合の考え等，
指導内容としての領域の内容に即して示されてい
る。なお，この研究チームには片桐重男がおり，
研究途中で文部省に移動し教科調査官として
1968(昭和 43)年版小学校学習指導要領算数科の
具体化を指導し，また，研究物の出版を進めるこ
とになる（例えば，片桐，1974；1988a；1988b；
2012；2014）。そのことが，中島が 1968(昭和 43)
年版小学校学習指導要領算数科・1969(昭和 44)年
版中学校学習指導要領数学科において創造的活動
を能力として位置づけたものを，さらに精緻に要
素化し構造化して捉えることへと発展して，今日
に至っている。 
 
3. 授業実践に向けて 
3.1 「算数・数学の創造」「算数・数学を創る」こ
とに向けた整理として 
前述までの主な事項の検討を基に，「創造的活
動」・「創造」・「創る」について若干の整理をして
おく（例えば，金本,2016）。 
第１には，数学の世界の中で捉えることによる
数学的な見方・考え方の強調，いわば帰納的・類
推的・演繹的に考えること，さらに統合的・発展
的に考えることによる創造的活動の実践として実
現をしていくこと，そして，算数・数学を貫き内
容を生み出すもととなる考えとしての「単位の考
え」や「関数の考え」等，数学的な考えに着目し
強調することが求められることとなる。 
第２には，「多面的にものを見る」ことにおいて，
数学の世界での多面的な見方だけではなく，数学
の外との多様な，また，多面的な関わりを通した
認識の「横」への広がりを創り出しつつ，その状
況に応じて具体化・特殊化し活用していくことに
必要とされる能力の育成が求められるということ
でもある。 
なお，「統合」について補足しておきたい。「統
合」には，活動を通して見いだしたいくつかの考
えを振り返って，また，見いだしたことと既習の
内容とを振り返って，その類似性・同一性に着目
して一つのものとして捉え直すという「統合」が
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ある。さらには，現に取り組んでいる事象の中の
本質的な特徴に着目し，それを一貫させつつ事象
を拡張して，その全体を一つのものとして捉え直
していくという「拡張的統合」がある。特にこの
後者をより重視することによって，統合的に考え
る活動は発展的に考える活動の典型として，しか
も，算数・数学の学習を創造的に進めていくもの
として位置づいてくると考えられる。 
では，このような創造的活動を能力として育成
していくための実践的な手立てとしてどのような
ことを授業改善に向けて提起するとよいのであろ
うか。 
 
3.2 状況を横断する取扱いを重視した実践への手
立て 
ただ経験を積めば能力が育つわけではない。能
力育成のための手立てが必要である。そのための
手だてとして，場面や状況を横断する取扱いの重
視を提言する。 
 
既習の知識を活用した問題解決的な学習を展開
している際に発展的に考える活動を進めている場
面を取り上げてみたい。そのような活動を進めて
いる場面において，その活動を振り返り，そこで
“働いた”考え方を顕在化させ，その状況ととも
に一般的な形で価値づけ捉えておくことが重要な
のだと思う（例えば，金本,2012；石井,2014） 
石井（2014）は教育方法学の立場から次のよう
に述べているが，そのことに対応する。 
 
「汎用的スキルを各教科に当てはめていく形で
はなく，教科の本質的な内容を軸とした内容の精
選，およびそれを深く豊かに学ぶ活動の創出とい
う形で具体化される必要があるだろう。資質・能
力の要素としてあげられているスキルが自ずと盛
り込まれるような，問いと答えの間の長い学習活
動を，そうした学びが生じる必然性を生み出すこ
と，その上で，学びの経験を振り返ったりまとめ
たりする際に，概念や汎用的スキルを意識しなが
ら，他の内容や場面にも一般化可能な形で学びの
意味の自覚化を図ることが有効だろう。」（pp.49-
50） 
 
金本（2012)は，2008（平成 20）年版小学校学
習指導要領５年の算数的活動に，「四角形の四つの
角の大きさの和が 360°になることを演繹的に考
え，説明する活動」が示されていることに関わっ
て，「『四角形の四つの角の大きさ』については既
習の性質『三角形の三つの角の大きさの和は
180°である』ことを基にして考えた」(p.1)ことを
顕在化させ，他の状況においてもそのような活動
の仕方を参照しつつ用いていこうとすることが，
状況を横断する取扱いとして重要であるとしてい
る。 
また，清水（2015）が教育課程編成に関わって
強調する数学的方法の育成について述べる，次の
点とも符合するものである。 
 
「数学的方法は，生徒の学習プロセスに着目し
ないと顕在化しないので，学習過程にみられる考
え方や着眼点に焦点を当て，教授・学習場面での
特定を想定しなければならないものである。すな
わち，数学的方法は，授業において最終的に黒板
やノートに書かれる数学的結果から把握されるも
のではなく，途中の学習過程において把握されて，
そこから明示的に取り出されて価値付けられるべ
きものである。」(p.177) 
 
数学的活動に取り組み資質・能力育成へとつな
げるに当たって，学習過程において機能させてい
る見方・考え方を顕在化させ，価値づけ，状況を
横断させていくこと（例えば，金本，2016；2017a；
2017b）が，教師の手立てとして重要なものとな
ってくるように思う。 
 
3.3 実践例からの具体的な示唆 
①「余りのあるわり算」指導における統合・発展 
算数科の問題解決における学習では，今までの
既習内容を使うことが重要視される。この「あま
りのあるわり算」の単元は，既習の単元「わり算」
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から発展している。わり算は，3 年生の代表的な
学習であり，単元「わり算」を終えた段階では，
子供たちはわり算を割りきれるものとして認識し
ている｡しかし，単元「あまりのあるわり算」では，
「同じ数に分ける」という意味は含んでいるもの
の，分けきれないという状況が生まれる。この時，
数学的な見方として「分けきれない数を余りとし
て表す」という数と計算の見方を持ち込み，今ま
でのわり算を拡張していくことになる。さらに，
余りの特徴へと目を向け，「被除数を 1 つずつ増
やす」ことと「余りの数」との関係を帰納的に調
べていくと，例えば除数を３とすると，余り「1」，
「2」，「3」，余りなし，のように，「除数－1」の数
だけ余りのパターンがあり，余りが循環している
ことに気付く。むしろ割りきれる方が特別なので
はないかとの思いが引き出され，新たな視点で余
りの数に着目すれば，割りきれるわり算を余りの
ないわり算として，すなわち余り「0」と表現する
ことにより，余りがあるわり算と余りがないわり
算を統合して捉えることができる。こうして，わ
り算を余りに着目して捉え直し，新たな「わり算」
の認識へと高めていくことができる。 
 
【わり算の統合イメージ】 
15÷5＝3 (あまり 0）割りきれる 
 わり算 
16÷5＝3 あまり 1 
余りのある 
わり算 
17÷5＝3 あまり 2 
18÷5＝3 あまり 3 
19÷5＝3 あまり 4 
 
②単元を通した創造的活動の展開 
３年の「あまりのあるわり算」の単元において，
前述の統合的な扱いは第１・２時に位置付く。こ
こでは，第６時の指導について取り上げることに
なる。 
 単元「わり算」の学習から単元「あまりのあ
るわり算」へと「わる」という操作的活動を一貫
させながら拡張してきて，「余り」というものを数
と計算の見方として位置づけることにより，余り
のある場合でもわり算として捉えるという拡張的
統合を行っている。そして，さらに，その「余り」
が持っている特徴に着目することにより，余りの
ないわり算の式と余りのあるわり算の式を統合的
に捉える見方・考え方を引き出し，これらを捉え
直すという，統合を行っていることになる。 
 
【指導計画】 
時間      ねらい 
１ 余りのある除法（包含除）を理解する 
２ 
余りのある除法の余りの大きさを理解
する（包含除） 
３ 余りのある除法（等分除）を理解する 
４ 
余りのある除法の答えの確かめの式を
理解する 
５ 除法の余りの処理について理解する 
６ 
本時 
身のまわりの事象を数理的に捉え，余
りのある除法の学習などを活用して問
題を解決することができる 
７ 
基本的な学習内容の理解を確認し，定
着を図る 
 
 本時（第６時）は，活用問題として，今月のカ
レンダーの日にちから曜日を考える問題を提示し
た。この授業における「創造的活動」とは，多様
な考えを引き出し，それらを結びつけて見ること
ができることであり，また，新たなきまりやより
よいものを創り出していくことである。 
本時では，まずカレンダーの途中までを見せ，
27 日目が何曜日か考えさせる。 
 
日  月  火  水  木  金  土  
         １  ２  ３  ４ 
５  ６  ７  ８  ９  10  11 
12  13  14  15 
 
与えられた情報は，カレンダーという数列の一
部である。このわずかな手掛かりから，子供たち
は，数の並びについてきまりがないか考える。そ
こで，「1 週間は 7 日だから，一列は 7つになって
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いる」という表を横に見る見方と，子供の「7 の
段なら，火曜日とすぐ分かる」という素朴な感想
をきっかけにして，「火曜日は 7 の段，では水曜日
は？」というように数を縦に見る見方が生まれ，
「７つずつ増えている」というきまりを見付け，
このきまりを使ってさらに発展的に考えていった。 
 子供たちの自力解決で出た考えとして， 
考え１：数える。 
考え２：近い 7 の段（火曜日）から 6たす。 
      Ex. 7×3＋6＝27 
考え３：近い 7 の段（火曜日）から 1ひく。 
      Ex. 7×4－1＝27 
が出された。 
次の練り上げでは，考え１について，「今回は 27
ぐらいなので，そのまま書き足していってもいい。」
という意見も出た。確かに，カレンダーは 30 日か
31 日までしかないので，その意見は妥当と考えら
れるが，「数が大きくなったら，書き足していくの
が大変」，「計算でできる方が便利である」という
考え方により，考え１は見送られた。次に，考え
２と考え３についてどちらがいつでも使える方法
かを考えて練り上げることにした。一般化可能性
を練り上げの観点に据えたことになる。 
考え２は，「7 の段なら，火曜日とすぐ分かる」
という発言から考え，水曜日は７の段に＋１とい
うように，7 の段を基準にして考えていることを
他の子供たちも理解した。ここでは，「7 の段は火
曜日」を結びつけることができた。では，水曜日
は一つ数が増えることを理解し，それは余りとい
う形で表れることに気づく。火曜日を基準にして，
一週間である 7 日で割った余りを 0 とすると，水
曜日は＋1，木曜日は＋2 のように余りを使った新
たなきまりを見つけることができた。さらに，考
え３の 7の段からひく考えを合わせて，月曜日は
－1，日曜日は－2 などで表すことができた。この
ようにして，きまりを見つけ，見つけたきまりか
ら方法を見い出し，新たな剰余系の考えに着目し
た方法，すなわち，0，±1，±2，････のみに着目
した方法を見い出した。 
わり算での分ける方法を余りのあるわり算へと
一貫的に用いることで拡張的に統合し，また，わ
り算・余りのあるわり算の式の整合的な捉え方に
より，多様なものや多面的に捉えたものの統合を
図り，さらに，その式の中に位置付いていた余り
について，状況を横断させていくことを通じて余
りそのものに着目させ，「思考の道具」として用い
ていくことにより，剰余系の考えへと数学的に高
めていっている。 
創造的活動が，一つの単元の中で，一貫性と拡
張という展開，振り返りと統合という展開，そし
て，さらなる発展へと展開することができたとい
えよう。創造的活動を単元計画の中に位置づけて
いくとき，それらの特徴を生かした活動の展開を
設計することが重要であり，それらの示唆を得る
ことができたと考える。 
 
4. おわりに 
 本研究では，2017（平成 29）年版小学校・中学
校学習指導要領が「見方・考え方を働かせる」こ
とを共通に強調し，特に算数科・数学科において
は「数学的な見方・考え方」として「統合的・発
展的に考えること」を挙げていることに焦点を当
てた。そして，それが，算数科・数学科の教科の
本質に創造的活動が位置づいていることによるこ
とを歴史的概観によって明確にするとともに，創
造的活動を実践するに当たってどのような特徴を
もったものとして実現すべきであるかについて，
能力としての要素化・構造化を進めること，また，
具体的な単元の指導計画と授業例から，既習の単
元から当該単元へと進め，また，当該単元を展開
して行くに当たって，創造的活動の特徴に応じて
「一貫性と拡張」という展開，「振り返りと統合」
という展開，そして，「さらなる発展へ」と展開す
ることのできる単元の指導計画と授業の設計が重
要となってくるであろうという示唆を得ることが
できた。 
 最後に，授業改善の取り組みに向けて強調した
いこととして，学習活動の展開場面において，そ
こで“働いた”数学的な見方・考え方を顕在化させ，
それを，具体的な状況とともに一般的な形で価値
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づけ捉えておくことを挙げておきたい。そのため
にも，その学習活動の中で働かせたものを，「思考
の足あと」として黒板上に吹き出しや色チョーク
を利用して残し，振り返って価値づけ共有してい
くことが大切である。このような実践上の工夫も
含めて，創造的活動を重視した授業改善に取り組
んでいきたいものである。 
 
付記 
 本稿の執筆は，金本が 1，2，3.1，3.2，4，奥村
が 3.3 を担当した。 
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【特集論文】 
 
理科教育特論 
―教科教育における成立基盤、本質、学習指導― 
 
角屋 重樹（日本体育大学） 
稲田 結美（日本体育大学） 
雲財 寛（日本体育大学） 
 
本稿は，理科という教科を例に， 
 なぜ教科が必要なのかという教科の成立基盤 
 当該教科でしかできない人間形成とは何かという各教科の本質 
 教科における学習指導 
の３点から，教科教育の特論について論究した。 
 
キーワード：教科の目的・目標，理科における人間性，学習指導 
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Further Study in Subject Pedagogy 
―Purpose of science education, humanity on science education, Teaching and learning in 
activities― 
 
Shigeki KADOYA（Nippon Sport Science University） 
Yumi INADA（Nippon Sport Science University） 
Hiroshi UNZAI（Nippon Sport Science University） 
 
The purposes of this study discuss the bellows four points.  
 (1)  The first, the purposes of science education became clear.  
 (2)  The second, humanity and essence of science education and became clear. 
 (3)  The fourth, how to teach in science education became clear. 
 
Key Words: purpose of science education, humanity on science education、teaching and 
learning activities on science 
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教科教育特論をどのようにとらえるか 
 教科教育特論のシラバスに掲げる目標は，次の
ものである。 
 
教科の成立基盤や各教科の本質を理解する
とともに，教科の本質にもとづく人間性を涵
養できる学習指導を構想し，展開できるよう
にする。 
 
 この目標は，以下の 4つのキーワードから成り
立つと考えられる。 
 ① 教科の成立基盤 
 ② 教科の本質 
 ③ 教科の本質にもとづく人間性 
 ④ 人間性を涵養する学習指導の構想と展開 
 そこで①～④のもとに項目を設定し，順に論を
展開する。 
 
1. 教科の成立基盤 
 教科の成立基盤は，いろいろな見地から論じる
ことができる。いずれの見地から論を展開する場
合でも，「当該教科がなぜ必要か」，あるいは，「そ
の教科固有の教育的な価値は何か」ということを
追究することになる。 
 「当該教科がなぜ必要か」，あるいは，「当該教
科の固有の教育的な価値は何か」という問いは，
当該教科が固有に目指すもの，つまり，教科固有
の目標から具現化できると考える。 
 そこで，理科固有の目標について考える。 
 
1.1 理科固有の目標 
 理科固有の目標については，学校教育法第二十
一条の「義務教育の目標」で明確になっている。
そこで，これを調べると次のようになっている。 
 
七 生活にかかわる自然現象について，観察及
び実験を通じて，科学的に理解し，処理する基
礎的な能力を養うこと。 
 
 この文言は，次のようにいえる。理科という教
科は，学習者が自然の事物や現象に対して実験・
観察を行い，科学的に働きかけていくことから，
その方法や結果などの知的な体系を構築していく
ことを目指しているといえる。 
 
2. 教科の本質：理科の本質 
 学習者が実験・観察を行い，自然の事象に対し
て科学的に働きかけていくことから，その方法や
結果などの知的な体系を構築していくということ
には，次の 2つのキーワードが内在する。 
 それらは 
 ① 実験・観察 
 ② 科学的 
 である。 
 したがって，理科の本質は①と②であるといえ
る。ここで，①と②のそれぞれの意味・意義を検
討する。 
 
2.1 実験・観察 
 実験・観察 1)は，角屋ら（2012a，pp.9-13）で
は，おおよそ次の２つの意味・意義に大別してい
る。 
 
１．実験・観察は自分の考えである予想・仮説
を事象で表現する活動である。つまり，実験・
観察は自己の考えを事象で表現する活動であ
る。 
２．実験・観察は自分の考えを他者に納得させ
るための演示である。 
 
 ここで，上述の実験・観察が成り立つ条件につ
いて考える。 
 
（１）実験・観察が成り立つ条件 
 学習者が実験を行うためには，以下のような３
つの条件が前提になっている（角屋ら，2012a，
pp.9-13）。 
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① 一人ひとりが自然の事象に関して問題を見
いだし，問題となる事象に対して説明でき
る予想・仮説を発想し持つことが実験・観
察が成り立つための前提条件である。 
つまり，実験・観察を行う場合は，学習者が事
象を説明できる予想・仮説を自分の考えとして
持つことが必要となる。 
 
 自分の考えである予想・仮説は，次の形式で表
記できる。 
 「○○○の条件を満たせば，◎◎◎という現象
が生じる」 
 したがって，予想・仮説をこのような形式で表
示できるようにしておくことも重要な一つの条件
となるといえる。 
 
② 学習者が自分の考えである予想・仮説が事
象の世界で実際に起こるか否かを検討す
ることが実験・観察である。このために，
学習者が実験・観察方法を計画し立案する
ことが実験・観察が成り立つための前提条
件になる。 
つまり，学習者は自分の考えである予想・仮説
を，事象である「もの」に表出する計画を立案
できるようにすることが条件となる。 
 
③ 学習者は計画に基づいて実験・観察を実行
することが前提条件となる。つまり，学習
者は自分の考えである「○○○の条件を満
たせば，◎◎◎という現象が生じる」とい
う予想・仮説において， 
「○○○という条件」を「事象で具現化した」
ので，「◎◎◎という現象」が「生じるだろう」
ということを見通しながら実験・観察を行うこ
とが必要になる。 
 
 ①～③の条件を満足する実験・観察は，予想・
仮説を事象で置き換え，その事象が実際に成り立
つかどうかを検討することがその基底となってい
る。 
 このことは，予想・仮説において，「○○○とい
う条件」，つまり，事象の成立条件を具現化し，予
想した事象が実際に起こるかどうかを検討してい
るといえる。このため，実験・観察は，自分の考
えを事象で具現化する「もの化」がその基底にな
っているといえる。 
 
（２） 実験・観察を行うための技法 
 自分の考えを事象で表現し，検討するという「も
の化」には，実験や観察を円滑に，かつ，適切に
行う技法が必要となる（角屋ら，2012a，p.12）。 
 このような技法がない場合，実験・観察が「も
の化」できなくなったり，あるいは実験・観察結
果が予想・仮説と無関係になったりすることが多
い。また，実験・観察の技法は実験・観察を容易
に実施できるようにしている。 
 技法は，一般に，観察に関するものと実験に関
するものとに大別できる。 
 実験の技能には，主に，次のものがある。 
 ① 実験計画に関する技能 
 ② 実験の精度を高めることに関する技能 
 ③ 実験結果の処理に関する技能 
 また，観察の技能には，主に，次のものがある。 
 ① 観察の仕方に関する技能 
 ② 観察の視点に関する技能 
 ③ 観察記録に関する技能 
 以上のような実験・観察の技法を学習者が獲得
することで，学習者が自分の考えを事象で具現化
するという「もの化」が容易になると考える。 
 
2.2 「科学的」ということ 
 「科学的」ということを考えるために，まず，
科学が何を目指しているかという科学の目的につ
いて考えることから始める。 
 
（１）科学の目的 
 科学とは，実証性や再現性，及び客観性を保証
する実験を伴うものである（池内，1996）。また，
科学は，実験・観察にもとづいて理論や法則を構
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築していくという方法に依拠している（伊勢田，
2003）。以下，実験・観察を総称して実験と略記す
る。 
 したがって，科学は実証性や再現性，客観性を
保証する実験を行い，自然事象に関する理論や法
則を構築していくことから，未来に起こる事象を
予測することを目指しているといえる（ヘンぺル，
1981，pp.4-51）。このため，以下の手順をとるこ
とが多い。 
 未来に生起する事象を予測するために， 
 ① まず，自然の事象を記述する。 
 ② 次に説明する法則や理論などを定立する。 
 ③ 未来に起こる事象を予測する。 
 ここで，①～③について詳細に述べる。 
 
１）事象の記述 
 自然の事象を記述するということは，観察でき
る事実を記録することである。例えば，ヘチマを
観察している場合，事実を記述することは次のよ
うなことになる。 
 「ヘチマが枯れた」 
 「ヘチマがだんだん成長していく」 
 などである。 
 
２）説明 
 説明とは，多くの場合，事象を「結果」と「条
件（原因）」など，論理的に関係づけることである。 
 例えば，ヘチマの成長を例にすると，以下のよ
うになる。 
① 一方のヘチマは成長し，他方のヘチマは枯
れた：観察事実 
② なぜ，ヘチマは枯れたり，成長したりする
のか？：問題の見いだし 
③ 見いだした問題に対して，水をやり忘れた
ことが原因：原因の発想 
④ 水をやり忘れたことが枯れることの原因と
考えるならば，ヘチマに水を与えたならば
ヘチマは枯れないが，ヘチマに水を与えな
いならば枯れるだろうということ，つまり
予想・仮説を発想する 
⑤ 発想した予想・仮説を検証して，「水を与え
るとヘチマが枯れない」，「与えないとヘチ
マが枯れる」 
 というように，水を与える，与えないというこ
ととヘチマが枯れない，枯れるという規則性を獲
得するようになる。 
 上述のことから，次のようにいえる。 
 説明とは，問題となっている事象について，既
に確立している原因と結果の関係から，原因を想
定することである。 
 
３）予測 
 予測とは確立している原因と結果の関係から，
原因を想定し，未来に起こる事象を予想すること
であるといえる。 
 
４）まとめ 
 今まで述べてきたことから，科学の目的は，次
のように整理できる。 
 科学は，未来に起こる事象を予測することを目
指して， 
① 現象を記述し 
② 説明し 
③ 確立している原因と結果の関係から，原因
を想定し，未来に起こる事象を予想するこ
と 
 であるといえる。 
 
3. 教科（理科）の本質に基づく人間性：理科はど
んな領域（あるいは区分）をもっているのか，教
科区分論 
 教科の本質に基づく人間性は，具体的には，教
科を構成する領域あるいは区分における人間性に
なる（角屋，2013，pp.27-29）。 
 とりわけ，教科の成立基盤を学問的基盤に依拠
させた場合，理科の人間性は，物理や化学，生物，
地球科学のそれぞれにおける特徴，領域あるいは
区分において顕在化する（角屋，2013，pp.33-34）。 
 このため，本稿では，まず自然科学の分類，次
に各分野の特徴，そして，理科を構成する領域あ
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るいは区分における人間性を検討する（角屋ら，
2012b）。 
 
3.1 自然科学はどのように分類できるのか 
 自然科学がどのようなものであるかをとらえ
るには，まず自然科学の体系を分類し，その分類
した体系の特徴を考えることが一つの方法と考え
る。ここでは，自然科学史や自然哲学などの考え
方を援用することから，自然科学の分類とその分
類した体系の特徴を検討する。 
 自然科学という学問体系を端山（1998，pp.12-
74,76-110,154-175）は次のように大別し分類して
いる。彼は，自然科学を主に宇宙・地球観，物質
観，生命観と分類している。さらに物質観を原子
論・分子論，有機物質の化学などで代表できる化
学，量子力学や原子核物理学などで代表できる物
理学に分類している。 
 これらの分類から，自然科学は宇宙・地球観な
どの地球科学，生命観などを扱う生物学，原子論・
分子論，有機物質などを扱う化学，量子力学など
を扱う物理学に分けることができるといえる。 
 
3.2 物理学，化学，生物学，地球科学の特徴 
 前項で自然科学を物理学，化学，生物学，地球
科学と分けた場合の，その体系のそれぞれにおけ
る特徴を考える。 
 
（１）物理学，化学の特徴 
 柳瀬（1984，pp.3-23）は「ものとは何か」や「運
動とは何か（あるいは変化とは何か）」という問い
をもとに自然科学の特徴をとらえている。前者の
問いは物質の構造，後者の問いは法則の発見とと
らえ，法則の発見は主に，運動の法則と保存の法
則に大別できるとしている。また，彼は「現在の
物理学を一言で言えば，エネルギーの学問である
といえそうです。」といっている。このことから，
物理学の特徴は「エネルギー」と考えることがで
きる。 
 また，宮原（1977，pp.443-448）は物理学と化
学を，その成立の歴史からとらえている。そして，
両者はともに無機的自然の運動と変化を扱い，物
理学は量的側面を，化学は質的側面を，それぞれ
扱ってきたと述べている。したがって，物理学は
量的側面，化学は質的側面が，それぞれの特徴と
いえる。 
 以上のことから，物理学は「エネルギー」の考
え方を基盤とし量的側面，化学は「物質」を実体
的に質的側面でそれぞれとらえているといえる。 
 
（２）生物学，地球科学の特徴 
 柳瀬（1984）は「生き物とは何か」という項目
で，「……（略）……，これだけを使っても分から
ないことが「生物」の中にはたくさんあるのです。
ある物があり，それが何からできているか全部分
かってしまえばバラしてしまった部品の性質が分
かれば，できたものの性質が全部分かる－これを
還元主義といいますが－というと，必ずしもそう
ではない」と説明している。これは，システムの
基盤となる枠組みで，全体の機能を部分という要
素からとらえる，つまり，「全体と部分」という考
え方である。同様の考え方は，細胞と生物体との
関係においても展開されてきた。 
 また，地球科学の分野では 20 世紀後半の地球
観としてプレートテクトニクスが創出された。こ
の考え方は，例えば，日本の地震や火山現象とい
う「部分」の現象を，地球全体の数枚のプレート
の運動として説明する。この考え方は，生起する
現象を「全体と部分」という視点からとらえてい
るといえる。 
 以上のことから，生物学と地球科学は，共に「全
体と部分」という考え方が共通しており，前者は
生命現象を，後者は物質現象を，それぞれ対象と
している点が異なる。 
 
3.3 理科を構成する領域あるいは区分における人
間性 
 今まで述べてきた，自然科学の分類における各
体系の特徴は，理科を構成する領域あるいは区分
において異なった人間性の涵養があることを意味
するといえる。 
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 そこで，学習内容を次の４種に区分しておくこ
とが一つの考え方として成立する。 
① 自然事象の中から，事象を主に関係的，か
つ，量的に扱うことを学習内容とする。 
② 自然事象の中から，主に事象を実体的にと
らえ，かつ，事象の「質」をとらえること
を学習内容とする。 
③ 主に生命に関する事象について「全体」と
「部分」という関係でとらえることを学習
内容とする。 
④ 地球やそれを取り巻く現象の中から主に地
球や宇宙に関する事象について「全体」と
「部分」という関係でとらえることを学習
内容とする。 
 
3.4 理科を構成する領域あるいは区分の変遷 
（１）「A 生物とその環境」「B 物質とエネルギ
ー」「C 地球と宇宙」という内容区分の考え方 
 小学校学習指導要領「理科」の内容は，1968（昭
和 43）年版～1998（平成 10）年版までの区分は， 
 「A 生物とその環境」 
 「B 物質とエネルギー」 
 「C 地球と宇宙」 
 であった（角屋，2013，pp.34-37）。 
 この内容区分は，主に，以下のような考え方を
もとにしていると考えられる。 
 学習者が生まれて初めて接するのは親などの生
物である。そこで，まず，「A 生物とその環境」
を設定する。 
 次に，学習者は成長とともにおもちゃなど動く
ものや事象に接する。そこで，「B 物質とエネル
ギー」を，さらに成長とともに，月や太陽などの
事象に接するようになるので「C 地球と宇宙」，
という区分が設定されたと考えることができる。 
 この内容区分は，学習者の認識を深化・拡大さ
せることを目指していたといえる。 
 なお，2008（平成 20）年版からは小，中学校で
統一されて，内容区分は「エネルギー」「粒子」「生
命」「地球」となった。 
 
（２）「第１分野」「第２分野」という内容区分の
考え方 
 中学校学習指導要領「理科」の内容区分は，1958
（昭和 33）年版から第１分野と第２分野に分けら
れている。第１分野は物理と化学の学習内容，こ
れに対して，第２分野は生物と地学から構成され
ている。内容区分が第１分野と第２分野に分けら
れているということは，各分野に対する学習者の
働きかけ方の違いがあると考えられる。その違い
は，以下のように考えることができる。 
 第１分野の学習内容は，主に，生起する事象が
可逆的で実験で何度も繰り返して調べることが可
能な事象である。これに対して，第２分野の学習
内容は，主に，生起する事象が非可逆的で再現で
きない事象である。このように，各分野において
学習する事象が可逆，あるいは非可逆という特徴
を有するので，生徒の事象に対する働きかけ方が
異なってくるといえる。 
 以上のことから，第１分野と第２分野という学
習内容の区分は，学習者の事象に対する働きかけ
方の違いという考え方にもとづくものといえる。 
 
（３）「物理」「化学」「生物」「地学」という内容
区分の考え方 
 高等学校の教科「理科」は，主に，物理，化学，
生物，地学という４科目に大別される（角屋，2013，
p.38）。教科「理科」が４つの科目に大別されてい
るということは，「3.3 理科を構成する領域あるい
は区分における人間性」で述べたように，各科目
に固有な事象に対する扱い方があるからと考えら
れる。 
 科目「物理」は，主に事象を関係的にとらえ，
事象を量的に扱うことをねらいとする。これに対
して，「化学」は，主に事象を実体的にとらえ，事
象の「質」をとらえることがねらいといえる。 
 また，科目「生物」，「地学」は，ともに，事象
を「部分」と「全体」の関係でとらえ，主に生命
に関する事象を扱うのが「生物」で，主に物質に
関する事象を扱うのが科目「地学」であるといえ
る。 
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 以上のことから，高等学校における物理，化学，
生物，地学の科目区分は，事象に対する扱い方の
違いという中学校の区分の考え方を細分したもの
と考えられる。 
 
3.5 理科の学習内容を構成する考え方と教育的価
値 
 今まで述べてきたことから，理科の内容領域を
区分する考え方は，次のようにいえる。理科の内
容領域は，自然科学という学問の分類体系をもと
に児童・生徒の事象に対する働きかけ方や扱い方
の違いという視点での教育的価値をもとに学習内
容を構成しているといえる。 
 
4. 人間性を育む理科の学習指導 
 理科の学習指導は，多くの場合，子供が主体的
な問題解決を行うことによって人間性を育むこと
になる（角屋，2013，pp.33-34）。 
 そこで，子供が主体的な問題解決を行うことに
ついて分析する。 
 問題解決活動は，一般に，①問題の見いだし，
②予想・仮説の設定，③実験・観察方法の立案，
④実行，⑤実験・観察結果の考察，⑥振り返り，
という場面から構成することが多い。 
 
4.1 人間性を育む理科の学習指導の事例 
 第３学年の「（５）電気の通り道」，「（ア）電気
を通すつなぎ方と通さないつなぎ方があること」
を例にすると，以下のようになる（角屋，2013，
pp.30-32）。 
 
①  問題の見いだし場面 
 教師は，学習者が問題を見いだすために，観察
する現象について，現象どうしあるいは現象と既
有知識との間の違いに気づくようにする。例えば，
教師は，学習者に回路が見えないようにした装置
を提示する。その提示において豆電球が点灯して
いる事象と豆電球が点灯していない事象を学習者
が観察し，豆電球が点灯している，点灯していな
い，という事象の違いに気づく。学習者がこのよ
うな事象の違いを見いだすことから，学習者は「ど
のようにして豆電球が点灯したり，あるいは点灯
しなかったりするか」ということを，問題として
とらえる。 
 
② 予想・仮説の設定場面 
 豆電球が点く，点かないという現象の違いに気
づき，この現象の違いが「どのようにして生じた
か」について学習者は考える。具体的には，「豆電
球が点く，点かない」の違いを説明する原因とし
て，例えば，「豆電球が切れている」あるいは「回
路が断線している」などの既習を学習者は想起し，
予想・仮説として発想する。 
 
③ 実験・観察方法の立案場面 
 「豆電球が切れている」，「回路が断線している」
などの原因のうち，例えば，回路が断線している
という要因を取り上げ，回路の断線が「豆電球の
点く，点かない」という現象に影響するか否かを
調べる。このため，学習者は実験・観察方法を立
案する。具体的には，閉じた回路とそうでない回
路をつくり，豆電球が点くか否かを調べる。 
 
④ 実験・観察方法の実行場面 
 学習者は閉じた回路とそうでない回路で実験・
観察方法を実際に行う。具体的には，「回路が断線
していなければ豆電球が点くだろう」，「回路が断
線しているならば豆電球が点かないだろう」とい
う予想・仮説を検討するために，豆電球と導線を
用いて，回路が断線している場合と断線していな
い場合で豆電球が点灯するかどうかを調べる。つ
まり，自分の考えである予想・仮説を自然事象で
具現化し，事象で調べる。 
 
⑤ 実験・観察結果の考察場面 
 実験・観察方法を実行し，結果を得る。つまり，
「回路が断線しているならば豆電球は点かず，回
路が断線していなければ豆電球は点く」，という結
果を得る。 
 そして，実験・観察結果について学習者は考察
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する。考察については，一般的に，以下の２種の
場合が想定できる。 
 
１）予想・仮説と実験・観察結果が一致した場合 
 実験・観察結果は予想・仮説や実験方法のもと
において生じる。このため，考察は，まず，実験・
観察結果を予想・仮説や実験・観察方法と比較す
ることから始まる。前例で言えば，「回路が断線し
ているならば豆電球は点かずに，回路が断線して
いなければ豆電球は点く」という予想・仮説に対
して，学習者は次のように考える。 
 「回路が断線していたので豆電球は点かなかっ
た」という実験・観察結果は，「回路が断線してい
るならば豆電球は点かない」という予想・仮説と
一致している。このため，「回路が断線すれば豆電
球は点かないが，回路が断線しなければ豆電球は
点く」という予想・仮説は妥当と学習者は考える。 
 
２）予想・仮説と実験・観察結果が一致しない場
合 
 予想・仮説と実験・観察結果が一致しない場合
は，予想・仮説と実験・観察方法を見直す。つま
り，実験・観察結果が予想・仮説と一致しない原
因を，予想・仮説あるいは実験・観察方法や実験・
観察技能などと関連づけて，予想・仮説や実験・
観察方法などについて検討する。 
 
⑥ 振り返りの場面 
 学習者は今までの問題解決の全ての過程を振り
返る。全過程を振り返るため，行ってきた問題解
決の全ての過程を見直し，新たな問題を見いだす。
そして，学習者が獲得した知識や技能である事象
の性質や規則性を，それらを得る手続きとともに
獲得する。さらに，これから追究すべき問題を明
らかにする。 
 
4.2 理科はどのような人間性を育むのか 
 前述の①～⑥の問題解決過程の分析から，以下
に述べる人間性が実験・観察に伴って涵養できる
と考えられる（角屋，2013，pp.33-34）。 
 
（１）自己決定と自己責任 
 一人ひとりが自然の事象に関して問題を見いだ
し，問題となる事象に対して説明できる予想・仮
説を発想し持つことである。つまり，実験・観察
を行う場合は，学習者が事象を説明できる予想・
仮説を自分の考えとして持つことが必要になる。
言い換えると，自分の考えである予想・仮説が事
象の世界で実際に起こるか否かを検討することが
実験・観察である。 
 したがって，事象を説明できる予想・仮説を自
分の考えとして持ち，実験・観察を行うことは，
自分で予想・仮説や実験・観察を決定することで
ある。そして，自分の考えで実験・観察を行うこ
とは，自己の責任において実験・観察を実行する
ことである。このため，自分の予想・仮説を設定
し，実験・観察を実行することは，自己決定と自
己責任という人間性が涵養されると考える。 
 
（２）見つめ直し，予想・仮説や実験・観察方法
の変更に伴う謙虚さ，考え方の柔軟性  
 実験・観察結果について考察する場合，１）予
想・仮説と実験・観察結果が一致する場合と，２）
予想・仮説と実験・観察結果が一致しない場合と
に分かれる。特に，予想・仮説と実験・観察結果
が一致しない場合は，予想・仮説や実験・観察方
法や実験・観察技能などと関連づけて，予想・仮
説や実験・観察方法などを検討する。この場合，
自己の行為の見つめ直しや予想・仮説や実験・観
察方法の変更に伴う謙虚さ，考え方の柔軟性が必
要となる。 
 ここでいう考え方の柔軟性は，視点を変換した
り，いろいろな側面から考えるという多面的思考
を意味する。 
 また，今までの問題解決活動の全ての過程を振
り返る⑥の場面では全過程を振り返るため，行っ
てきた問題解決の全ての過程を見つめ直すことに
なる。 
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4.3. まとめ 
 これまで，理科という教科の成立基盤，理科の
本質，理科の本質に基づく人間性，人間性を育む
学習指導の構想と展開に関して述べてきた。具体
的には，まず，理科という教科の本質について，
「実験・観察」と「科学的」というキーワードを
抽出し，それらの意味・意義を検討した。次に，
理科の区分と教育的価値について，理科の内容領
域は，自然科学という学問の分類体系をもとに，
児童・生徒の事象に対する働きかけ方や扱い方の
違いという視点での教育的価値をもとに学習内容
を構成していることを論じた。そして，理科の区
分に見る理科で育てたい人間性として，次の４点
に整理した。 
 
１ 自己決定と自己責任 
２ 見つめ直し 
３ 予想・仮説や実験・観察方法の変更に伴う
謙虚さ 
４ 考え方の柔軟性 
 
注 
1) ここで，実験と観察の関係を考えておく（八杉，
1979）。実験は条件を制御して事象を観察する
活動である。これに対して，観察は条件を制御
しない状態で事象を観察する活動である。し
たがって，条件制御下における観察が実験で
あり，条件を制御しない場合が観察である。こ
のように実験と観察には違いがある。しかし，
実験は条件制御のある観察で，広い意味で観
察と考えることができる。そこで，ここでは実
験と観察を分けずに実験・観察と記す。 
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第２巻第１号 2018（pp.55 - 64） 
 
 
【特集論文】 
 
体育科教育特論 
―体育科における人間形成論― 
 
岡出 美則（日本体育大学） 
 
 体育の授業で制度的に形成しようとする人間像は，学校教育とスポーツという二つのシ
ステムの間で揺れ動くことになる。本稿では，この揺れが派生するメカニズムを，教育目
標の制度化という考え方に基づき検討していく。その際，我が国の第二次大戦後の学習指
導要領にみる目標の記述並びに 1990 年代以降の体育の危機をめぐる国際的な論議を踏ま
えてその変遷の過程を明らかにしていく。その結果，体育の授業で制度的に形成しようと
する人間像は、学校教育が求める人間像と学校外で展開されるスポーツで求められる人間
像が双方向的に影響し合い形成されていくことが示唆された。 
 
キーワード：人間像，体育，学校教育，スポーツ，制度化  
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岡出 美則 
 
Theory on Human Image in Physical Education 
 
Yoshinori OKADE (Nippon Sport Science University) 
 
    Human Image in institutionalized Physical Education swing between Education in school and 
Sport outside of school. In this Study, mechanism of such swing phenomena will be discussed based 
on institutionalization of educational goals. For achieving this objective, the swinging process 
between these two poles will be discussed in using the Changing process of description in the 
Course of Study after the World War Ⅱ and the discussion on the International Crisis of Physical 
Education. As the result, it suggests that the Human Image in institutionalized Physical Education 
will be constructed through the interaction between Human Image required in School Education 
and that of required in Sport outside of School.  
 
Key Words: Human Image, Physical Education, Education in school, Sport, Institutionalization  
  
- 56 -
体育科教育特論 
 
 
1. 体育の目標に関するディスコースの生産シス
テム 
 体育という教科ではどのような人間を育成しよ
うとするのか。この問いに対する制度的な回答は，
学習指導要領上，体育に関して掲げられてきた目
標を確認することを通して得ることができる。し
かし，その目標は，誰がどのような手続きにより
生み出したのかという問いに対する回答は，学習
指導要領等の記述を確認しても得ることはできな
い。この過程を理解する手がかりが，図 1である。 
 
 
図 1 体育をめぐるディスコースが社会的に構
成されていくメカニズム（岡出，2017，p.39） 
 
 図 1は，学習指導要領のような制度化された文
書の中の体育の目標に関する記述が，体育の授業
以外で実施されているスポーツ実践やスポーツ科
学（第一次領域）と体育の授業実践（第二次領域）
を仲介する組織（カリキュラム作成者や学会）（再
文脈化領域）により作成されること，しかし，こ
の再文脈化領域における文書は，第一次領域や第
二次領域からの情報の取捨選択に基づいているこ
と，そこには常に一定のフィフターがかけられる
ことを示している。同時に，再文脈化領域を経ず
に第一次領域と第二次領域の間にも情報が直接流
れ続けていることを示している。さらに，それら
の間にも，情報の取捨選択を引き起こすフィルタ
ーが存在していることを示している。 
 このことは，再文脈化領域で示される体育の目
標は，スポーツ関係者が実践の場で志向している
人間像を一方的に受容するものではないこと，ま
た，体育の授業実践で志向されている人間像を一
方的に受け入れるものではないことを示している。
むしろそれは，第一次領域と第二次領域で生み出
される多様な人間像が，再文脈化領域で批判的に
吟味され，制度化された文書として示されている
ことを示している。 
 以上を踏まえ以下では，体育の目標論理解のた
めの概念装置を確認した上で，我が国の第二次大
戦後の学習指導要領における目標の記述並びに
1990 年代以降の体育の危機をめぐる国際的な論
議の検討を通して，体育の授業で期待する人間像
が制度化された文書として確定されていく過程を
明らかにしたい。 
 
2. 体育の目標論理解のための概念装置  
 個人レベルでみれば，実際には多様な体育の目
標観が併存している。この併存状況は，地域や年
齢等，個人のレベルでもみられる現象である。ま
た，個人の中でも実際には複数の体育の目標観が
併存している。エニスは，この多様な体育の目標
観を 1)科学志向，2)自己実現，3)エコロジカルな
統合，4)学習過程並びに 5)社会的再生産の 5つに
整理されている（ Ennis, 1996, pp.131-133; 
Jewett, 1995, pp.43-61）。 
また，体育の目標観を整理する概念装置として
英語圏で用いられる基本的枠組として用いられる
のは，アーノルド（Arnold）の提案である。彼は，
科学的知識の習得を意図する「運動に関しての教
育(Education about Movement)」，一般的な教育
目標の達成を意図した「運動を通しての教育
(Education through Movement)」，運動の内在的
価値を前提とした「中の教育 (Education in 
Movement)」を区別し，それらが相互依存的な関
係に置かれていることを指摘した（Arnold, 1979, 
p.176）。なお，彼はあげていないが，通常は。こ
れらにモノとしての「身体の教育」という概念が
存在する。 
これら 4者の内，「身体の教育」や「通して
の教育」は，教科固有の内容の基板という点から
みて，学校教育内で教科として安定的な位置付け
を確保する上で弱点を抱えていた。そのためこの
状況を変えていくことを意図する人々は，教科と
して指導するに値する内容の存在を知識や技能，
さらには内在的価値に求める点で，その問題を解
消することを意図した。「関しての教育」や「中
の教育」という概念は，このような試みの産物と
いえる。 
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 他方で，「中の教育」の理解には，日本での理
解とアーノルドのそれとの間には大きな隔たりが
みられる。彼の提案した「中の教育」の例示は，
運動をすることから期待し得る成果が記されてい
る（Arnold, 1979, p.180)。そして，そこで記され
ている成果は，むしろ「通しての教育」ではない
かという印象を与える。しかし，この趣旨は，運
動の内在的価値を強調し，運動それ自体が学びに
値する内容であることを指摘することであった。
これに対し我が国の「中の教育」で提案された内
在的価値は，「スポーツの楽しさ」に集約されて
いた。 
  
3. 日本の学習指導要領にみる体育の目標観の変
遷に関する一般的理解 
 学習指導要領上の体育の目標に関する記述の変
化の理由については，複数の指摘がみられる。例
えば中村（1989，p.58）は，体育の目標論が 1)個
人主義的実用教育から 2)政治教育，3)文化的教養
教育の 3つの価値観に方向付けられてきたことや
将来的には子どもを文化的創造の世界に生き生き
と参入させることを第一の目的にすべきであると
指摘されていたことを紹介している。また，体育
に関しては健康教育としての実用目的と国家主義
的軍事的目的とをあわせもたされてきた反省を踏
まえ，それを運動文化あるいは身体文化への教育
として自己目的的なものと考えようとする主張が
生み出されていることも紹介している。1969年の
ことである。 
これに対し，我が国では，一般的には体育の授
業の目標が「身体の教育」から「身体活動を通し
ての教育」へ，そして「運動の中の教育」へと発
展してきたと言われてきた。この指摘は，体育
の授業の目標が，新規の概念が提案されること
で，それ以前の概念が否定される，あるいはそ
こで得られていた財産が葬られるリスクを抱え
ている。また，実際に学習指導要領のような制
度化された文書には，この違いが明確に示され
ているのかという疑問も残る。この点を確認す
る資料が，表 1 である。 
 「身体の教育」は第二大戦前の体育を指し，「身
体活動を通しての教育」は 1953（昭和 28）年か
ら 1968（昭和 43）年のそれまでを指す。また，
1977（昭和 52）年の学習指導要領以降の記述が
「運動の中の教育」ということになる。 
しかし，この「中の教育」という考え方の目標
への反映のされ方は，それほど明瞭ではない。生
涯にわたりスポーツを営む資質，能力の形成とい
う観点からスポーツの楽しさを経験させることを
重視するという立場を「中の教育」とした場合，
それを反映した記述は，「運動に親しむ」という
記述になる。しかし，この類語は，第二次大戦以
降，常に目標の中に記載され続けてきた。 
 これに対し，1953（昭和 28）年の第二の目標で
民主的な人間関係の育成が明記されていることは，
「通しての教育」の典型的な記述といえる。しか
し，1968（昭和 43）年以降 2008（平成 20）年の
学習指導要領の体育の目標として明示されてきた
のは，「（明るい）生活を営む態度」の育成であ
った。それは，結果的に「通しての教育」を志向
したことでなかったのかという疑問を生み出すこ
とになる。 
我が国の学習指導要領の体育の目標記述は，基
本的には，「通しての教育」を維持してきたのであ
り，通して達成しようとする目標がむしろ，問わ
れるべきであった。 
 
4. 我が国におけるスポーツ教育の提案 
しかし，我が国で提案されてきた体育の目標は，
単に学習指導要領に記されたそれに留まるもので
はない。実際には，学会等において多様な体育の
目標論や期待する成果が提案されてきた。 
例えば，制度的には「通しての教育」が提案さ
れた 1950年代であっても，正木（1958）が 1)運
動技術の認識，2)運動や行動のルールの認識，3)
からだの事実や法則の認識，4)からだづくりの認
識，5)生命尊重に対する認識，6)集団（国民）の健
康に対する認識，7)仲間との人間関係の認識，8)
生活の認識を提案していたように，「関する教育」
に対応した提案がみられた。 
また，「中の教育」を志向する提案は，我が国
の場合「スポーツ教育」という概念のもとで 1970
年代以降，提案されてきた。その中には文化とし
てのスポーツの継承・発展を教科指導の課題とし
て位置づける主張がみられたが，そこには「関す
る教育」を強調する提案もみられた。次の中村の
指摘である。 
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「では体育とは一体何なのか。私の考えを一言
でいえば，それは運動文化の，あるいは運動文
化に関する科学を教えるものである，といいた
い。運動文化とは，人間の身体活動ではあるが，
衣食住の生産や社会的関係とは直接の関係を
持たない運動様式であり，さしあたりは遊戯，
表１ 第二次大戦後にみる小学校体育科の目標の記述の変遷(吉岡並びに文部科学省(2018)より作成） 
告示年 記述 
体育科編 
（試 案） 
1953年 
(昭和 28年) 
改訂版 
学習者の能力を高めるための体育科のねらいにはいろいろの方面がある。それを人間のはたらきからみるとき，身体
的・知的・情緒的・社会的側面に分けてみることもできよう。しかし現実の問題としては，知的，情緒的，社会的側
面は，その関連が密接であるので，はっきりと区別することが困難である。  
 このような事惰のためにこの指導要領では，体育科の目標を，次の三つに分けることにしたのである。すなわち，  
(1)身体の正常な発達を助け，活動力を高める 
(2) 身体活動を通して民主的生活態度を育てる。  
(3) 各種の身体活動をレクリエーションとして正しく活用することができるようにする。 
 第一の目標は，身体的発達に関係するものであるが，身体活動のねらいは，生物的成長（身体的成長と活動力の発
達を含む）が，かたよることなく，正常に進むための発達の剌戟を与えることである。そのために，学習指導は，発
達の段階や性・個人差などを考え，かつ衛生や安全に考慮を払いつつ行わなければならないのである。 
 第二の目標は，体育科の立場における人間関係を促進する機会を通じて，これを民主的生活態度に方向づけようと
する意図を示すものである。現代の社会にとって最も必要なものであり，しかも，体育科が貢献しなければならない
ものは，「社会的発達」特に「民主的生活態度」である。したがって，身体活動に関係する経険や行動を，端的にこ
れに方向づけることによって，体育科のもつ人間関係のねらいはいっそうはっきり示すことができるであろう。  
 第三の目標は，運動などをレクリエーションに利用する方面である。身体活動は，上述のごとく，正常な身体発達
のための剌戟を与えるであろうし，民主的な人間関係をつくるための活動内容ともなるであろうが，それとならんで
生活を楽しく，豊かにするのに，身体活動はなくてはならないものである。したがって，これは，児童の現在および
将来の生活に持ち込むことができる運動技術の体得と，余暇活動としてそれの活用というねらいを示すものである。  
1958 年 
(昭和 33 年) 
改訂 
"第１ 目  標  
１ 各種の運動を適切に行わせることによって，基礎的な運動能力を養い，心身の健全な発達を促し，活動力を高
める。  
２ 各種の運動に親しませ，運動のしかたや技能を身につけ，生活を豊かにする態度を育てる。   
３ 運動やゲームを通して，公正な態度を育て，進んで約束やきまりを守り，互に協力して自己の責任を果すなど
の社会生活に必要な態度を養う。  
４ 健康・安全に留意して運動を行う態度や能力を養い，さらに保健の初歩的知識を理解させ，健康な生活を営む
態度や能力を育てる。 
 上に掲げた目標は，相互に密接な関連をもつものである。目標２，３および４は，主として運動を中心とする具
体的な学習を通して達成されるものであるが，目標１は，これらの目標を目ざして継続的な学習を行うことによっ
て，はじめて達成しうるものであるから，目標２，３および４の指導の根底には，常に目標１が考慮されなければ
ならない。  なお，目標４については，各学年を通じて，各種の運動の実践にあたって必要な健康・安全に関す
る態度や能力の育成に努めるとともに，特に，第５学年以上において，健康な生活を営むために必要な保健に関す
る初歩的な知識を得させることを目ざしている。 " 
1968 年 
(昭和 43 年) 
"適切な運動の経験や心身の健康についての理解を通して，健康の増進と体力の向上を図るとともに，健康で安全
な生活を営む態度を育てる。  
 このため，  
１ 運動を適切に行なわせることによって，強健な身体を育成し，体力の向上を図る。   
２ 運動のしかたや技能を習得させ，運動に親しむ習慣を育て，生活を健全にし明るくする態度を養う。   
３ 運動やゲームを通して，情緒(じょうちょ)を安定させ，公正な態度を育成し，進んできまりを守り，互いに協
力して自己の責任を果たすなどの社会生活に必要な能力と態度を養う。  
４ 健康・安全に留意して運動を行なう能力と態度を養い，さらに，健康の保持増進についての初歩的知識を習得
させ，健康で安全な生活を営むために必要な能力と態度を養う。" 
1977 年 
(昭和 52 年) 
"第１ 目 標  
 適切な連動の経験を通して運動に親しませるとともに，身近な生活における健康・安全について理解させ，健康
の増進及び体力の向上を図り，楽しく明るい生活を営む態度を育てる。" 
1989 年 
(平成元年) 
 適切な運動の経験と身近な生活における健康・安全についての理解を通して、運動に親しませるとともに健康の
増進と体力の向上を図り、楽しく明るい生活を営む態度を育てる。 
1998 年 
(平成 10 年)  
心と体を一体としてとらえ，適切な運動の経験と健康・安全についての理解を通して，運動に親しむ資質や能力を
育てるとともに，健康の保持増進と体力の向上を図り，楽しく明るい生活を営む態度を育てる。  
2008 年 
(平成 20 年)  
 心と体を一体としてとらえ，適切な運動の経験と健康・安全についての理解を通して，生涯にわたって運動に親
しむ資質や能力の基礎を育てるとともに健康の保持増進と体力の向上を図り，楽しく明るい生活を営む態度を育
てる。 
2017 年 
(平成 29 年)  
 体育や保健の見方・考え方を働かせ，課題を見付け，その解決に向けた学習過  程を通して，心と体を一体とし
て捉え，生涯にわたって心身の健康を保持増進し 豊かなスポーツライフを実現するための資質・能力を次のとお
り育成することを 目指す。 (1) その特性に応じた各種の運動の行い方及び身近な生活における健康・安全  につ
いて理解するとともに，基本的な動きや技能を身に付けるようにする。 (2) 運動や健康についての自己の課題を
見付け，その解決に向けて思考し判断  するとともに，他者に伝える力を養う。 (3) 運動に親しむとともに健康の
保持増進と体力の向上を目指し，楽しく明る い生活を営む態度を養う。 
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武道，スポーツ，体操，舞踊などがそれである，
としておく。体育とは，このような運動文化の
包摂する自然科学的，社会科学的論理や法則性
の指導を中心的な課題とするものであって 運
動能力を向上させようとか，体力を高めようと
かすることとは，一応の区別をすべきものであ
る。端的にいえば，体育ではボールが回転する
となぜカーブするのかということを指導し，そ
のカーブを有効に活用するのがスポーツの場
である，ということである。もちろん体育で指
導すべきものはこのようなことだけではない。
今日，もっとも重視すべきものは運動文化の技
術に関する科学である，と私は考える。」（中
村，1976，p.63） 
 
 この指摘を踏まえれば体育の授業の目標は，ス
ポーツ科学の理解者を育てることになる。 
しかし，新学習指導要領が体育の見方・考え方
で示したように，生涯にわたりスポーツに親しむ
資質・能力が問題にされる際，そこでは，する，
見る，支える，知る等，スポーツとの多様な関わ
り方ができる資質，能力を身に付けた人物の育成
が目指されることになる。そして，このような発
想は，すでに日本体育学会によるスポーツ的自立
という概念に見いだすこともできる。そこで期待
された成果は次の通りであった。 
 
1)自らのスポーツ・ライフを創意・工夫し，実践
できる。 
2)スポーツ活動の場における意志決定に際し，主
体的な判断と責任ある言動がとれる。 
3)スポーツ活動をとおして，任意の集団を形成す
る能力，および任意の集団のなかにとけ込む能
力を持っている。 
4)新しいスポーツ文化の創造に意欲をもってい
る。 
5)スポーツについての基本的な能力を身につけ
ている（稲垣，1977，pp.17-18）。 
 
 また，高橋（1978）は，当時，「スポーツの中
の教育」を志向するスポーツ科教育の目標を，図
2のように示している。 
 
 
図 2 高橋（1978,p.28）の提案したスポーツ科
教育の目的・目標 
 
この提案は，学校教育の目標達成の手段として
スポーツを指導するという立場を離れ，スポーツ
を学習すること自体に意味があること前提として
いる点で，また，スポーツを行うために必要な資
質，能力を明示していた点で，まさに「中の教育」
に関わる典型的な提案であった。 
 
5. 運動することの意義 
 体育の授業を学校教育内に制度的に位置づける
には，運動することが人間の成長にとり有意義で
あるとの認識が制度的に共有される必要がある。
しかし，その可能性は自動的に保証されるわけで
はない。実際，幼児の運動指導をめぐっては，そ
れが社会性の発達や運動有能感の形成に肯定的な
影響を与えることが指摘される一方で，劣等感，
情緒不安定，運動嫌いを生み出してきたことが指
摘されてきた(日本学術会議，2008,p.9）。 
 この指摘は，改めて，運動することの意義に対
する適切な理解を求めることになる。この点に関
する分かり易い指摘が，次の 6点である。 
 
1)身体資源 
2)情緒的な資源（メンタルヘルス） 
3)個人的な資源（ライフスキルや社会的スキル
のような人格に関連する資源） 
4)社会的資源（人的ネットワーク） 
5)知的資源 
6)経済的資源（ヘルスケアに要する費用を抑制す
ること，生産性，職能等）（ICSSPE, 2012, p.10） 
 
 逆に言えば，このような認識は，体育の授業は，
これらの資源を身に付けた人物育成を目指すとい
う提案を生み出すことになる。 
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6. 国外の論議の動向 
スポーツをすることから期待できる成果から
体育の目標を提示しようとするこのような提案
は，1990 年代末以降の体育の危機をめぐる論議
から活性化していく。例えば，1999 年，第 1 回
体育世界サミットが開催されたがその背景には，
教科としての体育の授業時数削減に対する危機
意識が存在した。それは，世界的規模で共有され
るべき問題状況であり，教科としての地位保全に
向けた世界的な共通認識を提案できなければ，体
育の将来はあり得ないという危機意識であった。
その結果，これ以降，体育授業の質確保に向けた
提案が，カリキュラム上の時間確保並びに教師教
育，特に小学校で体育の授業を担当する教師に対
する教師教育プログラムの開発に関連した様々
な 提 案 が な さ れ る よ う に な っ て い く
（ICSSPE,1999）。この体育の質保証に向けた体
育，スポーツ担当大臣等会議に代表される，ユネ
スコの取り組みは，表 2の通りである。 
また，この一連の取り組みの中で 2000年以降，
国際的な関心を集めた概念が，身体的リテラシー
(Physical literacy)であろう。それは，ホワイトヘ
ッドにより提案された概念であり，次のように定
義されている。 
 
個々人の才能に対応して，physical literacy と
は，生涯にわたり身体活動を営むために必要な
動 機 ， 自 信 ， 身 体 的 な 能 力 (physical 
competence) ，知識並びに理解を指す。
(Whitehead,2010,pp.11-12) 
 
ここでは，身体的リテラシーが単に技能や体力
のみではなく，自身や動機のような心理的要因や
知識のような認知的要因を含む概念として提案さ
れている。 
他方で，この概念の影響力と同時に概念理解の
混乱を示す典型例が，アメリカにおける体育のナ
ショナルスタンダードで示されている目標表記の
変遷である。それは，表 3のように変化していっ
た。 
ここで重要な点は，この修正の過程では期待する
人物像の名称が身体的教養を備えた人物
(physical educated person)から身体的リテラシ
ーを備えた個人(physical literate individuals)に
変更されたことにもかかわらず，そこで期待され
ている成果には基本的には変わっていないことで
ある。アメリカの人々がこのような判断をした理
由は，教育改革への対応であった。コア教科と同
様，リテラシーという言葉を用いた方が教育をめ
ぐる意思決定に影響を与えやすいという判断であ
る(AAHPERD,2013,p.6)。同時に，Whiteheadの
指摘とは異なり，人と関わる能力が明示される等，
生涯にわたりスポーツを営むために必要な能力が，
そこでは明示されている。同じ名称を用いてはい
ても，期待する成果は自身の国の状況に応じて修
正されているといえる。 
他方で，身体的リテラシーをめぐるこれらの論
議は，スポーツの文化的価値を意識しつつ，スポ
表２ 体育の質保証に向けたユネスコの取り組み
（著者作成） 
年 出来事 
1952 ユネスコがスポーツ振興活動を開始 
1976 
第 1回体育・スポーツ担当大臣等会議(パリ）。体
育・スポーツ国際憲章起草 
1978 
ユネスコ総会において体育・スポーツ国際憲章が承
認される。体育・スポーツ間政府間委員会設立。 
1988 第 2回体育・スポーツ担当大臣等会議(モスクワ） 
1999 
第 1回世界体育サミット(ベルリン）・ベルリン・ア
ジェンダ採択。 
1999 
第 3回体育・スポーツ担当大臣等会議（プンタ・デ
ル・エステ）。ベルリン・アジェンダの承認。 
2000 国連 ミレニアム開発目標の採択 
2005 第 2回体育世界サミット（マグリンゲン） 
2005 体育・スポーツ国際年 
2005 
第 4回体育・スポーツ担当大臣等会議（アテネ）。
アンチ・ドーピングに関する国際協定締結に向けた
交渉プラットフォーム作成 
2006 良質の体育、スポーツに関するユネスコセミナー 
2013 
第 5回体育・スポーツ担当大臣等会議(ベルリン）。
ベルリン宣言採択 
2015 
ユネスコによる良質の体育実施に向けた政策指針提
案 
2015 
ユネスコによる体育・身体活動・スポーツに関する
国際憲章の採択 
2017 第 6回体育・スポーツ担当大臣等会議（カザン） 
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ーツの抱える問題点を批判的に検討し直す資質・
能力の育成を体育の目標として掲げているわけで
はない。しかし，ドーピングに代表されるスポー
ツが抱える問題やそれが社会に与える影響を踏ま
えれば，スポーツの価値の伝承，発展に関与でき
る資質，能力が，スポーツに関わる一般的教養と
して醸成されていくことが必要になろう。 
しかし，それは，現在の制度的制約内で果たし
て達成可能であろうか。また，それを実現して行
くにはどのような条件整備が必要になるのであろ
うか。このような観点から，体育の授業で育成す
べき人間像を検討していくことも求められよう。 
 
7. まとめ 
 以上の結果は，体育の授業で制度的に形成しよう
とする人間像は、学校教育と学校外で実施されるス
ポーツという二つのシステムの間で揺れ動くことを
示唆している。 
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文学教材における比べ読みの可能性 
―「きつねの窓（安房直子）」と「注文の多い料理店（宮沢賢治）」の場合― 
 
佐藤綾花（日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程） 
 
作者やテーマが共通している文学教材の比べ読みは，作品のテーマやそれぞれの作品の
理解を深めることに有効であることが先行研究により明らかにされている。しかし，テー
マや作者が異なる文学作品の比べ読みについては授業実践や研究は十分に行われていな
い。そこで本研究では，小学 6 年生を対象とした授業実践における学習者の反応をもとに，
テーマや作者が異なる文学教材の比べ読みについて検討した。教材として，二作品の間に
内容や表現に関する類似点や相違点が見られる作品を選定し，授業実践を行った。その結
果，学習者は二作品の間に見られる内容に関する類似点や相違点に気付くことができるこ
と，単一の作品だけを読んでいるときは見過ごしてしまうような細かいところにも注目し
て読むことができること，気付きを共有する中で対話する場面が生まれること，といった
比べ読みによる効果が確認できた。一方，表現に関する類似点や相違点には，内容に関す
る類似点や相違点と比べると学習者は気付きづらいということが明らかになった。授業に
おいて比べ読みの効果をさらに高めるために，個の気付きをもとにした話し合いの展開
の仕方を検討する必要がある。 
 
キーワード：比べ読み，文学教材，読みの観点，「きつねの窓（安房直子）」， 
「注文の多い料理店（宮沢賢治）」 
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The Possibility of Comparative Reading in Literary Texts 
 
Ayaka SATO 
Graduate Student of Master Course,  
Graduate School of Education, Nippon Sport Science University 
 
    The author considers reading compared in literary texts with different themes and authors, 
based on the learner's reaction in class practice for elementary school sixth graders. The author 
used two literatures texts with similarities and differences about development and expression. The 
result showed the learners noticed similarities and differences about development and expression 
between teaching materials, focused on details of the teaching literatures texts, and started dialogue 
even if the theme and author are different. In addition, it became clear that learners are hard to 
notice similarities and differences regarding expressions. It is necessary to consider how to talk 
based on one learner's awareness to further increase the effect of comparative reading,  
 
Key Words: reading compared, literary texts, viewpoint of reading 
“THE WINDOW OF A LITTLE FOX” written by Nako Awa, 
“THE RESTAURANT OF MANY ORDERS” written by Kenji Miyazawa 
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1．はじめに 
 国語科では，教師の一つ一つの発問によって単
一の教材を丁寧に読んでいく学習が多く行われて
いる。その一方で，複数の教材を読ませ，教材同
士を比べさせることによって学習者自身の気付き
や解釈を促し，教材についての理解を深めること
を期待する読み方もある。先行研究において比べ
読みは様々に定義されているが，本稿では比べ読
みを「二つ以上の教材を比べたり重ねたりしなが
ら，教材間の相違点や類似点に注目して読むこと
で，教材のテーマや特徴に気付いたり，教材への
理解を深めたりすることをねらっている学習方法」
と定義する。この定義については次項で詳しく述
べる。 
このような比べ読みは，教師の一つ一つの発問
によって単一の教材を丁寧に読んでいく学習とは
異なり，教材同士を比べることによって学習者自
身の気付きや解釈を促し，教材についての理解を
深めることが期待できる。そのため，学習者に与
える教材をどのように選ぶのかが重要であり，指
導者は学習者に気付かせたいことを明確にし，そ
のねらいを達成しやすくなるように教材を選定す
ることが求められる。松本（1997）は比べ読みに
ついて，「指導目標，学習者の実態に応じて，ひと
つまたはいくつかの観点から『比べる』という学
習が行われることになる。この比較の観点は，主
教材・副教材間の教材自体の関係によって決定さ
れる。」（松本，1997，p.4）と述べている。また，
比べ読みの「よく行われている実践」として「オ
リジナルとパロディーの関係にあるテクスト群を
教材にする」（松本，1997，p.4）例を挙げ，これ
らの実践が「うまくいく」理由を，「主教材が明確
で，教材間の関係があきらかであり，指導目標と
比較の観点がずれないからであろう」（松本，1997，
p.6）としている。 
 小学校の比べ読みの先行研究においては，テー
マが共通している関係の教材や，同一作者による
教材が選定されているという傾向が見られた。ど
の実践においても学習者がそれらの教材の比べ読
みによって，教材への理解を深めることができた
という結果につながっている。これは，松本が述
べるように，教材間の関係が明確で，指導目標と
比較の観点がずれていなかったからであると考え
られる。 
それでは，そのような条件を備えていれば，テ
ーマや作者が共通していない教材の比べ読みであ
っても，教材への理解を深めさせることができる
のだろうか。松本が挙げたように「オリジナルと
パロディーの関係にあるテクスト群を教材にする」
（松本，1997，p.6）比べ読みは，高校の実践にお
いては難波による実践研究（難波，2016，pp.67-
78）が見られた。また中学校においても，同一作
者による教材でも共通のテーマの作品でもないが，
比べ読みの教材として選定され，その成果が明ら
かにされている池田による実践研究（池田，2008，
pp.77-91）が見られたが，小学校における比べ読
みの実践では見られなかった。テーマや作者が共
通していない教材同士であっても，比べ読みによ
って小学生が教材についての理解を深めることが
できるならば，小学校における比べ読みの教材選
定の仕方が広がると考える。 
本研究では，テーマや作者は共通していない教
材同士を比べ読みの教材として選定し，比べ読み
の授業実践を構想する。教材間の関係を明確にし，
指導目標と比較の観点がずれないように構想した
授業実践における学習者の反応をもとに，テーマ
や作者が共通していない作品同士の比べ読みの可
能性を検討する。 
 
2．先行研究の整理 
2.1 比べ読みの定義 
 先行研究において比べ読みは，そのねらいや，
どのような関係にある教材を選定するのかによっ
て，定義に違いが見られる。文芸教育研究協議会
（1986）は，文芸の学習を三段階に分け，その最
後に当たる「整理の段階」に「感想」，「つづけ読
み」，「くらべよみ」（文芸教育研究協議会，1986，
p.120）を位置付けた。そして，「くらべ読みは，
主教材とは異なった主題や思想を持った作品を読
者に与え，既習学習で身についた物の見方をより
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立体的に，多面的に深化しようという意図のもと
に設定されている。つづけ読みが類似性の強い面
を読むことに対して，くらべ読みは相違性のある
ところを特に読みくらべていくのである。作品相
互の内容比較を関係して，その読みは，作品の持
つ思想性や主題・文体・筋といったものまでも比
較するため，読者は拡大した読書力が定着すると
期待されている。」（文芸教育研究協議会，1986，
p.120）としている。主教材を読む学習によって物
の見方を身に付けさせ，その物の見方を「より立
体的に，多面的に深化」（文芸教育研究協議会，
1986，p.120）するために比べ読みを行うという捉
えである。教材として，主教材とは主題や思想が
異なる作品を選定し，類似点ではなく相違点に注
目して読み比べさせる。類似点に注目する読み方
は「つづけ読み」とし，「くらべ読み」と区別して
いる。比べ読みの観点としては，作品の持つ思想
性や主題，文体，筋を挙げている。 
 大村（1983）は「一つの作品に対して他の作品
を重ねて読むことによって，それぞれの作品がは
っきりとわかってくる」（大村，1983，p.173）方
法として，「重ね読み」の実践を紹介している。「ど
れにもお金が出てきて，貧しさというものを扱っ
た」（大村，1983，p.193）三作品を重ねて読ませ，
「『同じだなあ』と思う所」と「『だけど大変違う
なあ』と思う所」（大村，1983，p.176）に注目さ
せている。各作品を明確に理解するための方法で
あり，教材としては扱われている題材が共通して
いる作品を選定している。学習者には類似点と相
違点の両方に注目させている。 
 文芸教育研究協議会が主教材による学習の後に
比べ読みを位置付けているのに対し，大村は比べ
て読むこと自体を学習の中心に据えているという
点が異なる。また，大村の「重ね読み」は教材間
の類似点と相違点のどちらにも注目させていると
いう点で，文芸教育研究協議会の「つづけ読み」
と「くらべ読み」のどちらの要素も含んでいると
言える。両者に共通しているのは，指導のねらい
に応じて選定された複数の教材を比べて読むこと
によって，学習を深めさせている，という点であ
ると言える。 
これらの先行研究を踏まえ，本研究では比べ読
みを，「二つ以上の教材を比べたり重ねたりしなが
ら，教材間の相違点や類似点に注目して読むこと
で，教材のテーマや特徴に気付いたり，教材への
理解を深めたりすることをねらっている学習方法」
であると定義付けておく。この定義に基づき，先
行研究における実践研究の中でも小学校に焦点を
当て，どのような指導のねらいのもと，どのよう
な教材間の関係がある教材が選定され比べ読みが
行われてきたのかを整理する。 
 
2.2 実践研究の整理 
 ①教材のテーマに注目させる比べ読み 
テーマが共通していると考えられる作品を教材
として選定し，比べ読みをさせることでそのテー
マについて深く考えさせることをねらった実践と
して，森久保（1978）と川村（2014）の実践があ
る。森久保は小学 6 年生を対象とし，きょうだい
についての作文を書いた後，「きょうだい愛を描い
た作品」として三作品をそれぞれに読み，三作品
の類似点について考え，「きょうだいというものに
ついて，再び，書いたり話し合ったりする」（森久
保，1978，p.57）学習をさせた授業実践の様子を
学習者の反応を交えながら紹介している。指導者
である森久保が，「違いより，類似点にピントを合
わせて考えてみよう。」（森久保，1978，p.98）と
投げかけたことで，三作品の主人公は誰も弟や妹
を大切に思っている，という類似点が学習者の中
で明確になり，「きょうだい愛」というテーマにつ
いて深く考えることにつながっている。   
川村は教科書教材を読みの観点を基に読み取っ
た後，シリーズ作品を比べて読み，その後同一作
者の作品の中から学習者が選択した教材をグルー
プで比べ読みをするという，大きく 3 つの段階が
ある単元構成の実践を，小学 4 年生を対象に行っ
た。「作品の世界を広げると共に，作品に共通して
みられる作品の主題について比べ読みを用いて深
く考えながら読むこと」（川村，2014，p.55）を目
的とした実践である。シリーズ作品を比べ読みの
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教材として選定した理由に，川村は「類似点が見
つけやすく，作品の共通テーマが捉えやすい」（川
村，2014，p.56）ことを挙げている。授業の記録
からは，学習者が教科書教材の読み取りで培った
読みの観点を用いて，シリーズ作品との多くの類
似点や相違点に気付くことができたこと，一つの
教材だけではなくシリーズ作品を比べて読んだこ
とによってその類似点から作品のテーマに気付く
ことができたことが分かる。森久保と川村の実践
研究からは，教材のテーマについて考えさせるこ
とがねらいの学習においては，テーマが共通して
いると考えられる教材の比べ読みをさせ，類似点
に注目させることが有効に働くということが分か
る。 
 ②表現に注目させる比べ読み 
表現に注目させるために比べ読みをさせた実践
として，鶴田（2010）の実践研究がある。鶴田は
比べて読ませることで，教材の構成や表現の違い
に気付かせ，特徴をふまえてどちらがよいか批評
させることをねらった実践を紹介している。鶴田
は，同一作品だが教科書によって構成や表現の仕
方に違いが見られる二つのテクストや，教科書本
文と作品の草稿を教材として選定し，小学 2 年生，
4年生，5年生を対象に比べ読みの実践を行った。
どの実践においても比べ読みによって学習者はど
ちらの作品がよいと考えられるか，自分の考えが
明確になり，理由を加えて批評することができた
ことを紹介している。同一作品の比べ読みの場合，
二つのテクストの間にある違いは少ない。大部分
が共通しているからこそ，構成や表現の違いの部
分が目立つため，小学 2 年生であってもその違い
に気付くことができたと考えられる。 
 ③設定，人物，クライマックス，語り手に注目
させる比べ読み 
川上（2009）は比べ読みの教材の選定の仕方に
ついて，「ただ同じ作者だからとか，同じ主題だか
らと言って」（川上，2009，p.45）教材が選定され
るべきではなく，「『分析』的な『読みの観点』（川
上，2009，p.45）から考えて，類似点をもつ作品
が副教材・選択教材として選定されるべきである。」
と述べ，その考えに基づいた実践として，「ごんぎ
つね」と「手ぶくろを買いに」を教材とした実践
を紹介している。二作品は共に新美南吉よる作品
だが，同一作者による作品であるというだけでな
く，設定，人物，クライマックス，語り手，テー
マにおける類似点があることを示している。「ごん
ぎつね」で学習した「読みの観点」から「手ぶく
ろを買いに」を読み，学習者がそれらの類似点を
見つけ出すことで，作品に対する批評の交流が可
能になったことを紹介している。川上の実践から
は，テーマ以外の観点についても，学習者は教材
間の類似点や相違点に気付き，作品への理解を深
めることができるということが分かる。川上が述
べるように，「ただ同じ作者だからとか，同じ主題
だから」（川上，2009，p.45）という理由で教材が
選定されたのではなく，教材間の関係が明確であ
り，比較の観点が指導のねらいに即したものとな
っているからであろう。川上の実践からは，教材
間の設定や人物などに関する類似点にも学習者が
気付くことができることが明らかにされており，
小学校における比べ読みの実践では，テーマに注
目させるために比べ読みを行っている実践が多く
見られる中で，比べ読みの新たな可能性を示して
いると考える。しかし，川上が実践で選定した教
材は同一作者による作品である。作者が異なる作
品であっても，川上が行ったように，読みの観点
から分析したとき教材間に類似点が見られる場合
は，学習者がその類似点に気付き，作品への理解
を深めることができるのか，ということについて
は検討の余地があると考える。 
 
3. 研究の目的と方法 
 以上の小学校における比べ読みの実践研究を
見ると，どの実践も教材間の関係が明らかであり，
比べる観点が指導のねらいに即していることが分
かる。これは学習者が作品への理解を深めること
ができる比べ読みにするための条件であるとも言
える。また比べ読みによって学習者が，教材のテ
ーマや表現，設定，人物，クライマックス，語り
手に注目し，作品への理解を深めることができる
- 69 -
佐藤 綾花 
ということが分かる。選定された教材を見ると，
テーマや作者のいずれかが共通している作品が教
材として選定される傾向が見られた。 
テーマや作者が共通していない教材同士であっ
ても，川上が述べるように，「『分析』的な『読み
の観点』から考えて，類似点をもつ作品」（川上，
2009，p.45）であれば，比べ読みによって小学生
が教材についての理解を深めることができるなら
ば，小学校における比べ読みの教材選定の仕方が
広がると考える。そこで本研究では，テーマや作
者は共通していない教材同士を比べ読みの教材と
して選定し，比べ読みの授業実践を構想する。テ
ーマや作者は異なっていても，二作品の間に内容
や表現に関する類似点や相違点が見られる場合は，
小学 6年生である学習者はそれらの類似点や相違
点に気付くことができるのかを明らかにする。そ
して，比べ読みによる学習者の気付きを授業の中
でどのように生かしていけばよいか，実際の授業
における学習者の反応をもとに検討していく。 
 
3.1 目的 
 テーマや作者が異なり，教材間に内容や表現に
関する類似点や相違点がある教材の比べ読みによ
って，小学 6 年生である学習者はそれらの類似点
や相違点に気付くことができるのかを明らかにす
る。 
 
3.2 対象児童・時期 
 対象児童 東京都 S 区小学校第 6 学年 26 名 
 時期 平成 30 年 4 月 
 
3.3 方法 
 以下に示す授業実践を行い，学習者の話し合い
の様子とノートの記述を分析する。 
 
4. 授業実践のデザイン 
4.1 教材の選定理由 
 教材として「注文の多い料理店」（宮沢賢治）と
「きつねの窓」（安房直子）を選定した。選定した
理由は 2 点ある。第一に，対象とする 6 年生の発
達段階に適しているからである。「注文の多い料理
店」は東京書籍と学校図書の 5 年生の教科書に，
「きつねの窓」は教育出版の 6 年生の教科書に掲
載されている。このことから，6 年生を対象者と
したときに学習者に対する負荷が高すぎたり低す
ぎたりせず年齢に適した教材であると考える。第
二に，比べ読みをした際，6 年生の学習者が気付
きやすい類似点や相違点があるからである。この
二作品は，人間である主人公と動物とのやり取り
の様子が物語の中心となっていることが大きく共
通している。また，内容に関しては登場人物の言
動に，表現に関しては色彩や語り手の視点に，6 年
生の学習者が気付きやすい類似点と相違点が見ら
れる。それらの類似点と相違点をＡ．からＥ．に
整理し，さらに①内容に関する類似点，②表現に
関する類似点と相違点に分類した。また，それぞ
れの観点の類似点と相違点に気付くことによって
どのような読みの深まりを期待するかを以下の表
1 から表 5 にまとめた。 
 
4.2 学習指導案 
研究の目的から，以下の二点に留意して学習指
導案（表 6）を作成した。 
1．比べ読みの観点は示さない 
比べ読みをさせる際には観点は与えず，先に示
した二作品の類似点や相違点に，学習者が自ら気
付くのかを明らかにする。 
 
 2．個の気付きをもとに対話をさせる 
比べ読みによる類似点や相違点の気付きが学 
習者によって異なることが，対話のきっかけにな
ると考える。自分が類似点とは考えていなくても
友達が類似点と捉えている場合は，そのように捉
えた理由を尋ね，友達の考えを知ることで作品の
解釈が深まると考える。 
 
5．授業実践の結果と考察 
 第 3 時に 4 人または 5 人の班において，二作品
の類似点と相違点について，一人一人がふせんに
書いたものを出し合いながら分類したところ，6
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つの班のどの班も主に表７のような分類となった。  
①内容に関する類似点 
A．登場する動物が店を構えている 
表 1 観点 A．に関する類似点と相違点（著者作成） 
登
場
す
る
動
物
が
，
店
を
構
え
て
い
る 
「きつねの窓」 「注文の多い料理店」 
 ぼくの後ろに，子ぎつねが小さな店を構える。「染めもの き
きょう屋」と青い字で書かれた看板をもあり，ぼくを「いら
っしゃいまし。」と店に招き入れている。 
 ふたりの紳士がふと後ろを見ると「りっぱな一けんの西洋づ
くりの家」がある。看板には「西洋料理店 山猫軒」と書か
れている。 
どちらも動物が主人公に対して店を構えている点が共通している。またどちらも動物が主人公の後ろに突如店を出現させ
ている。しかし，その突如現れた店に対する主人公の反応は異なる。「きつねの窓」のぼくはきつねが化けたことにすぐに気
が付くが，わざと騙されたふりをする。一方「注文の多い料理店」の紳士達は自分達の腹を満足させるため，疑いもせず店に
入っていく。紳士達の自分本位に物事を捉える人物像が浮かび上がってくる。 
店を構えた理由も異なっている。山猫達のねらいは紳士達を食べることであり，店の造りもそのねらいを実現させるための
造りになっている。それに対して子ぎつねのねらいは何か。人間から鉄砲を取り上げることだったのか，指で作れる窓をぼく
にもあげたかったのか，遊びのつもりだったのか，様々な解釈が考えられるが，少なくとも食べようとはしていない。 
主人公に対する店での接し方も異なる。子ぎつねは最初から直接（化けてはいるが）主人公と会話しているが，山猫達は扉
に書いた文字によって注文を一方的に伝えている。この接し方の違いは主人公と動物との関係の違いにつながっている。店の
中でぼくと子ぎつねは対等であり，山猫達と紳士達は主従関係である。どちらの動物も店を構えている，という類似点に気付
くことによって，上記の違いにも目を向けることになると考える。 
 
 
Ｂ．主人公が鉄砲を動物に差し出している 
表 2 観点Ｂ．に関する類似点と相違点（著者作成） 
主
人
公
が
鉄
砲
を
動
物
に
差
し
出
し
て
い
る 
「きつねの窓」 「注文の多い料理店」 
 子ぎつねに指を染めてもらい，その指で作った窓から昔大
好きだった女の子が見えたことを喜んだぼくが，お礼として
鉄砲を渡している。お礼に品物なら何でもやると言ったぼく
に「そんなら，てっぽうをください。」と子ぎつねは言う。一
瞬躊躇するぼくだが，窓を得られたことに満足しており気前
よく鉄砲を差し出している。 
 店の中の扉の内側に書いてあった「鉄砲と弾丸をここにお
いてください。」という注文を読んだ紳士達は，「なるほど，
鉄砲を持ってものを食うという法はない。」「いや，よほどえ
らい人が始終きているんだ。」と，その注文の意図を勝手に解
釈し，迷うことなく鉄砲を台の上に置いている。 
 どちらの主人公も動物を撃つために所持していた鉄砲を，動物の求めに応じて差し出している。しかしその差し出し方が
異なる。ぼくは指の窓をもらったお礼として，紳士達は食事をするために鉄砲を置かせるのだろうと勝手に解釈をして差し出
している。またぼくは鉄砲を差し出すことに一瞬躊躇しているが，紳士達はしていない。動物たちはなぜ鉄砲を求めたのだろ
うか。動物にとって鉄砲は自分たちの命を脅かす恐怖の対象である。その鉄砲を人間から手放させることによって，自分の命
を危険にさらすことなく人間とやり取りしたかったのではないだろうか。主人公が鉄砲を動物に差し出しているという類似
点に気付くことによって，それぞれの差し出し方の違いや，動物のねらいにも注目することができると考える。 
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Ｃ．結末について 
表 3 観点Ｃ．に関する類似点と相違点（著者作成） 
結
末
に
つ
い
て 
「きつねの窓」 「注文の多い料理店」 
 もらった指の窓を，手を洗ってしまったことでぼくはなく
してしまった。次の日もう一度染め直してもらおうと思って
同じ辺りに行ってももう店はなく，その後も一度もきつねに
会うことはできなかった。しかしぼくは語っている現在も，
窓から何か見えるかもしれないという思いで，指で窓をつく
ってみている，という結末である。 
 白い犬が飛び込んできたことによって山猫の店は消え，紳
士達は現実の世界に戻ってくることができた。しかし，あま
りの恐怖から「一ぺん紙くずのようになったふたりの顔だけ
は，東京に帰っても，お湯にはいっても」，元通りにはならな
かった，という結末である。 
 動物が構えた店が消える，という点が共通している。また店の中で主人公に起こった変化は，時が経っても残っており，
「きつねの窓」のぼくは指で窓をつくってみるという「変なくせ」が，「注文の多い料理店」の紳士達は「紙くずのようにな
った」顔が，現実の世界に戻っても残っている。しかし，その残っているものが主人公にとってどのようなものであるかは異
なっている。紳士達にとっては罰のようなものであるが，ぼくにとって「変なくせ」はよくないものとしては語られていない。
店が消えるという類似点に注目することで結末の描かれ方について考え，作品に対する自分の考えをまとめることにつなが
っていく。 
 
 
②表現に関する類似点と相違点 
Ｄ．色彩表現について 
表 4 観点Ｄ．に関する類似点と相違点（著者作成） 
色
彩
表
現
に
つ
い
て 
「きつねの窓」 「注文の多い料理店」 
 主人公が道を曲がり迷い込んだ不思議な世界は青を基調と
した世界である。「ひろびろとした」，「一面，青いききょうの
花畑」を目の当たりにしたぼくは「このままひきかえすなん
て，なんだかもったいなさすぎる」と，その世界に魅せられ
ている。そこで出会った子ぎつねは白いきつねである。 
 店の中で出てくる色は，金，赤，黒，黄，紳士を助ける犬
は白色である。金や黄色はお金を連想させ，赤や黒は店の怪
しい印象を読み手に与えることにつながっているとも考えら
れる。 
どちらの作品も色彩が作品の印象に影響を与えている。「きつねの窓」における青は幻想的な雰囲気を醸し出している。ま
た青は悲しみにもつながる色と考えられる。子ぎつねやぼくの，大切な存在を失ってしまった悲しみを彩っている。対して，
「注文の多い料理店」で出てくる赤や黒は店の怪しい雰囲気を醸し出すことに一役買っており，金や黄は紳士達が大事にして
いる金を連想させる。色彩が作品全体の世界観を形作っていると言える。 
またどちらの作品にも白い動物が現れる。白は清さや正しさを象徴する色である。「注文の多い料理店」における白い犬は
紳士達を助ける存在であり，白のもつイメージにも当てはまる。「きつねの窓」の子ぎつねが白いことも，読み手がどのよう
な人物であるかを判断するときに一役買っていると考えられる。色彩に注目することで，それぞれの作品に対する理解が深ま
っていくと考える。 
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Ｅ．語り手について 
表５ 観点Ｅ．に関する類似点と相違点（著者作成） 
語
り
手
に
つ
い
て
（
一
人
称
と
三
人
称
） 
「きつねの窓」 「注文の多い料理店」 
 一人称のぼくが過去の出来事を語っている。語り手と主人
公が同一である。窓を手にし，自分のくせによって失ってし
まう，という過去の出来事を語る部分と，「それでも，ときど
き，ぼくは，指で窓をつくってみるのです。」と現在のことを
語る部分とがある。 
 三人称視点の作品である。山での出来事を語っているが，
最後の「しかし，さっき一ぺん紙くずのようになったふたり
の顔だけは，東京に帰っても，お湯にはいっても，もうもと
のとおりになおりませんでした。」という文は紳士達のその後
を語っている。 
「きつねの窓」は，ぼくが語り手であり主人公であるため，読み手はぼくの気持ちに同化しやすい。一方「注文の多い料理
店」は三人称視点である。店に入ってから不可解な注文に出合う場面では主人公に同化し，この先何があるのか分からない不
安感を抱えながら読み進めるだろう。しかし物語が進むにつれ，自分たちが騙されていることに気付かない紳士達を批判的に
捉えるようになることが予想される。語り方が読者の読み方にかかわっていることに着目させたい。 
 
 
表 6 学習指導案 
１ 単元の目標  
〇動物が主人公に対して店を構えているという共通点に気付き，動物のねらいや主人公の反応を捉える。【観点 A】 
〇主人公が動物に鉄砲を差し出しているという共通点に気付き，その差し出し方の違いや，主人公と動物との相互関係や主人公
の人物像を捉える。【観点 B】 
〇最後に店が消えるという共通点から作品の最後の場面に注目し，作品に対する自分の考えをまとめる。【観点 C】 
〇語り手の違いや色彩表現に注目して読み，それらの表現が読み手に与える効果について考える。【観点 D，E】 
   
２ 単元計画（６時間扱い） 
時 ・指導目標 〇学習活動 ・指導上の留意点  
１ 
２ 
・読みながら書いたメ
モやサイドラインをも
とに初めの感想をまと
めさせる。 
〇 「注文の多い料理店」を，考
えたことを本文に書き込み
ながら読む。初発の感想を書
く。 
〇「きつねの窓」を，考えたこ
とを本文に書き込みながら
読む。初発の感想を書く。 
・本単元では二つの作品を比べ読み，考えを深める学習を行
うことを伝える。その上でまずは一つ一つの作品に対する
最初の感想をまとめておくことを伝える。 
・最初に読んだときと，比べ読み後に作品に対する感想を書
かせ，それらを比べることで読みの変容を捉えるようにす
る。 
３ ・本文のどこに書いて
あるのかを確かめなが
ら共通点や相違点を明
らかにさせる。 
・友達と異なる考えだ
ったときを話し合いの
契機と捉えさせ，互い
の考えを交流させる。 
〇二作品の共通点と相違点に
ついて気付いたことをふせ
んに書く。ふせんを台紙の上
で分類しながら班で共有す
る。共有する中でさらに考え
たことや疑問に思ったこと
などは台紙に書き込む。 
・授業者からは比べる観点を与えないことで，学習者自らど
のような点に着目するのかを明らかにしたい。 
・各自が気付いた共通点と相違点を 4，5人の班で出し合いな
がら話し合うことで，自分では気付かなかったことに気付
くことができるようにする。 
・班で共有する際に考えが分かれていたり，「なるほど」と深
まったりした考え等，班以外の人の考えも聞いてみたいこ
とについて台紙に書き込ませ，次時の全体で話し合うとき
の話題となるようにする。 
４ 
～ 
６ 
・内容や表現に関する
共通点と相違点をもと
に，互いの解釈を交流
し，考えを深めさせる。 
〇班で共有する中でさらに考
えたことや疑問に思ったこ
とを話題とし，クラス全体で
考えを述べ合う。 
・似た考えはできるだけ結び付けながら話させ，発表会のよ
うにならないようにする。 
・共通点と相違点についての気付きだけを述べ合うのではな
く，その共通点や相違点から考えられることはどのような
ことか，一歩進んで考えることを促す。 
７ ・比べ読みを通して考
えたことを活かして作
品に対する自分の考え
をまとめさせる。 
〇「比べ読み」を通して考えた
ことをもとに，どちらかの作
品を選び，その作品について
の感想をまとめる。 
・比べ読みを通してより深く考えた方の作品を選ばせ，感想
を書かせる。初発の感想とこの時間に書く感想とを比べさ
せることで，読みの深まりを実感できるようにする。 
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表 7 二作品の類似点と相違点の分類結果 
（著者作成） 
分類名 付箋の記述内容（一部） 
動物について ・動物が出てくる 
・動物が人をだまそうとする 
鉄砲について ・鉄砲を持っている 
・鉄砲を渡す 
・最終的に鉄砲が手元にない 
中心人物が山で迷
うことについて 
・山の中で迷ってお店に出合
った 
・山の中が舞台 
店について ・店が現れる 
・振り向くと店がある 
・突然店が消える 
終わりについて ・最後には何も残らない 
・ハッピーエンドではない 
 
想定した，①内容に関する類似点のＡ，Ｂ，Ｃ
に関しては，全ての学習者がいずれかの観点に関
する気付きを記述していた。ＡからＣ全ての観点
に関する気付きを記述している学習者もいた。そ
のため，6 班全ての班の話し合いの中 
で話題とされていた。 
しかし，②表現に関する類似点と相違点のＤ，
Ｅに関しては，記述している学習者が 1 名ずつで
あり，Ｄ，Ｅどちらに関しても 1 班の中で話題に
されていただけである。内容に比べ，表現に関す
る類似点や相違点については気付きづらかったと
考えられる。 
班での話し合いは，一人一人がふせんに書いた
ものを出し合い，分類しながら行われた。本文を
確かめ，同じ気付きを共有したり，友達の「類似
点である」という判断に対して疑問をもち，問い
返したりする姿が見られた。 
 第 4 時では，各班で話し合ったことを全体に伝
えさせ，そのことについてさらに全体で話し合わ
せる中で解釈を深めることをねらった。話し合い
の場面の中から，先に示した観点に関する場面を
切り取り，検討していく。 
①内容に関する類似点 
 
Ａ．「登場する動物が店を構えている」にかかわっ
て 
 
1．ＫＭ 「きつねの窓」の方は，きつねと人が話して
るけど，「注文の多い料理店」の方は人と猫のかか
わりっていうか，話したりしてなくって，「注文の
多い料理店」は看板とかに色々書いてあったりし
て，話してないから，「注文の多い料理店」はかか
わりが少ないかなって思った。 
 
 1．ＫＭは，どちらの作品とも動物が店を構えて
いるが，店の中での動物と人間のかかわり方が異
なることに着目している。最初付箋には記述して
いなかったのだが，班で話し合う中で作品を読み
直したことで新たに気付いたようである。このＫ
Ｍの気付きをもとに動物と人間との関係について
考えさせるため，かかわり方の違いから考えられ
ることは何かを全体に問うた。 
 
Ｔ この違いから考えられることって何？ 
2．ＯＳ 動物にとって身近か身近じゃないか…？ 
3．ＮＤ 「注文の多い料理店」で直接関わっちゃうと，
ほんとは猫も食べようとしてたわけだから，直接
関わらない方があんまりばれないっていうか，そ
ういう風に思ったから直接関わらなくて…，「きつ
ねの窓」は直接関わった方が…なんていうんだろ
…。 
4．ＨＨ 「注文の多い料理店」は猫が人をだますため
に化けるっていうか，あんまり関わってなくって，
あ，だましてるって気付かれてなくって，「きつね
の窓」は，人に化けてるっていう事が登場人物にば
れてたから…えーっと…。 
5．ＨＭ あの付け足しなんですけど，「注文の多い料理
店」は同じなんですけど，「きつねの窓」はなんか
優しく接してもらってる？あの，「きつねの窓」の
方はお母さんを殺されたはずなのに，人間に，優し
くしてるってことがちょっと根本的に「注文の多
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い料理店」とは違うのかな…。（「注文の多い料理
店」は）すごい丁寧だけど，裏ではめっちゃ悪いこ
と企んでるみたいな… 
6．ＫＨ 直接関わるとかから分かることなんですけ
ど，最後に相手？っていうか，「きつね」の方は信頼
関係じゃないけど，直接話してたからこそ，分かり合
えるじゃないけど，こう，なんか気持ちが生まれる？
「注文の多い料理店」の方は，直接話してないし，急
に店も消えちゃうし，みたいな不思議でしかない感
じ？が生まれる。 
 
 3．ＮＤと 4．ＨＨはかかわり方が違う理由を，
動物のねらいから考えようとしていることが分か
る。主人公ではない人物の心情に視点がいくこと
は，一作品のみを扱っているときはなかなかなか
ったが，比べ読みをすることで主人公以外の人物
にも着目することができたのではないかと考える。 
 5．ＨＭと 6．ＫＨは「注文の多い料理店」と比
べることで，「きつねの窓」についての理解を深め
ていると考えられる。動物と人間との関係につい
ては対照的であり，だからこそ一方と比べること
でもう一方が際立って捉えることができていると
考える。 
 
Ｂ．「主人公が鉄砲を動物に差し出している」にか
かわって 
 
 この観点については，先に述べたように第 3 時
には複数の学習者が鉄砲についての類似点に気付
いており，話題にされていたのだが，気付きを共
有することにとどまっていた。想定していた，鉄
砲が命を脅かすものであることや，鉄砲を人間か
ら手放させた動物のねらいにまでは話し合われて
いなかった。しかし，全体で話し合う第 4 時に，
次の 1．ＫＷの発言をきっかけとしてこの観点に
ついて話し合うことにつながり，解釈を深める様
子が見られた。 
 
1．ＫＷ えっと，絶対合ってないと思うんですけど，
きつねの窓で指を洗っちゃったっていうのは，わざ
ときつねがそうさせたのかなっていう魔法みたいな
のを使ってるんじゃないかなって思います。 
2．ＫＹ なんでそう思ったんですか 
3．ＫＷ 何かしらの理由があって，残したくなかった
みたいな。そのまま店もなくなったから，全部消すみ
たいな，いい思い出を一つ見せてあげて，あとは消す
みたいな，そういう思いがあったのかなっていう… 
4．ＨＭ 一番見たいものを見ちゃうと消えるみたいな
… 
T きつねの方にそういう意図があったんだとしたら，
どういう意図があったんだろう？ 
5．ＮＤ お母さん殺されたから 
6．ＹＷ その人じゃないけど，同じ種族だから，復讐
だーみたいな… 
7．ＩＹ それを見せて，銃を渡したじゃないですか，
で，それをもって全部消して，で銃をもって復讐しに
いく，みたいな… 
 
 1．ＫＷの発言について，他の学習者は最初戸惑
った様子であった。結末についてＫＷのような捉
え方はしていなかったと考えられる。2．ＫＹが尋
ね，それに対して 3．ＫＷが応えているのだが，
ＫＷ自身も自分の考えがまとまっていない様子で
あることがうかがえた。そこでＫＷの考えを仮説
として，「きつねの窓」のきつねにはどのような意
図があったのか全体に考えさせた。7．ＩＹが，主
人公が銃を渡したことについて発言すると，続い
て他の学習者も銃を渡した場面についての自分の
解釈を話し始めた。 
 
8．ＴＨ なんかその，きつねが最初に人間に信頼して
もらって，銃を最後の最後に奪うっていう，そこまで
の計画を立てて，奪って，最後に殺す，みたいな…だ
って，なんかわざとらしくお母さんのこと語って…
なんていうんだろ… 
9．ＮＤ 鉄砲を渡すときに，きつねが一番最初に銃を
選んで，銃をもらおうとしたから…少し，自分が撃た
れるのがやだったから，自分を守ろうとしてる… 
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10．ＹＷ 安全保障みたいな… 
11．ＫＨ もしそうやって計画的にして銃を奪おうと
してたんだったら，普通に取って素早く逃げちゃ
えばいいのに，いちいちききょうで染めたりした
し，テキストの最後の方に「それにお茶まで入れて
もらって何も注文してないのも悪いと思いまし
た」っていうことで，なんか感謝じゃないけど，あ
りがたいって気持ちも最初の方にあって，それで
指の話になって，ききょうとかの話をしてくれて，
安心して銃をあげてぬってもらったから…だから
きつねの方は銃を取り上げるためにそういうこと
したわけじゃないと思う。 
12．ＯＳ ＫＨに対してなんですけど，相手にいいこと
をして，まあ人間って，いいことしてもらったらお
返しをしようとするじゃないですか。いいことを
してお返しをもらおう…まあそもそも鉄砲をもら
おうとしてたのがねらいで，お茶出したり指染め
たりして，いいことをして鉄砲をもらおうとして
たんじゃないかな… 
13．ＹＷ 警戒心を解くために，奪おうとかすると人間
って結構敏感だから，撃ってきて自分が死んじゃ
う可能性があるから，いろいろ出して警戒心を消
してからそういう交渉に入ったのかなって…お母
さんのために捧げるっていうか，墓に置くとか… 
14．ＨＡ 他のきつねとかに母親を失った思いとかを
してほしくなかった。 
15．ＫＨ 人間ときつねを平等にするため？きつねか
らすれば人間はひとかたまりだから，誰が殺した
とかは関係なく，人間が銃を持ってるときつねは
恐いから取り上げて，きつねはそれをどっかにや
っちゃうと思うから，それで平等にするため？ 
 
きつねが鉄砲を主人公からもらうことをそもそ
も計画していたのか，計画性はなく，咄嗟の判断
であったのか解釈が分かれた。また，鉄砲をもら
った理由はどのような理由であったのかについて
も解釈が分かれた。計画性があったと捉えている
学習者は，復讐をするためであったと考えており，
計画性はなかったと捉えている学習者は，9．ＮＤ
や 13．ＹＷ，14．ＨＡ，15．ＫＨのように様々な
理由を述べていた。計画的であったのか，理由は
何であったのか，ということについては解釈の違
いがはっきりと表れる観点であり，それゆえに活
発に自分の解釈を伝えよう，分かってもらおうと
することにつながったと考える。 
しかし，活発な話し合いにはなったものの，比
べ読みによってＢ．の観点について解釈が深まっ
たとは言い難い。このＢ．の観点について話し合
う場面においては，「注文の多い料理店」のことは
誰も発言しておらず，「注文の多い料理店」の山猫
が主人公から鉄砲を手放させた理由と比べたから
こそ，きつねの心情について深く考えることにつ
ながったということは確認できなかった。「注文の
多い料理店」の山猫の理由については，話し合う
までもなく学習者が分かっていたため，わざわざ
話さなかったとも考えられるが，Ｂ．の観点につ
いて話し合う場面において学習者は「きつねの窓」
のみに意識が集中していたようである。このこと
から，常に両方の作品を比べながら考えられるわ
けではなく，観点によっては一方の作品に集中し
ていく傾向があるということがうかがえる。 
 
Ｃ．結末にかかわって 
 
 結末について班で話し合った際に疑問が残った
ままだった班の一人が，クラス全体に向けてまだ
まとまっていない考えを話すことによって，クラ
ス全体で考える話題となった。 
 
1．ＳＡ 最後にどちらとも後悔している，っていうこ
とについて話し合ったんですけど結果がまとまりま
せんでした。「注文の多い料理店」の方は最後に顔が
くしゃくしゃになって洗ってもとれなかった，顔が
元に戻らないっていう後悔で，「きつねの窓」はいつ
もの習慣で指を洗ってしまって，窓を作って見られ
なくなってしまった…。 
2．ＫＨ でも「注文の多い料理店」はそれが悲しかっ
た，とかそういうこと書いてないから後悔してるわけ
じゃないんじゃないかって…。 
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3．ＨＭ 「きつねの窓」はすっきりしてるなって思っ
て，後悔はしてるとは思うんですけど，まだ（窓を）
作ってるってことはまだあきらめてないってことだ
から，後悔しても立ち直ってたまにやってるってこ
とだから，がっくりとうなだれたとは書いてあるけ
ど，みんなの前に，友達とかと人と一緒にいるから立
ち直ってるんじゃないかと思いました。 
4．ＴＴ あの，「注文の多い料理店」の方は（店に）入
ったことも気付けなかったことも自分が馬鹿だか
ら，でも最終的には犬のおかげで帰れたんだから，っ
てプラスに考えてまあいっか，ってなるんですけど，
「きつねの窓」の方も最終的に諦めがついて，うなだ
れたけど完全にあきらめて遊び感覚で指を作って… 
5．ＨＭ 見えればいいや感覚だ。 
6．ＴＴ そうそうそう。 
7．ＫＨ 「きつねの窓」の方なんですけど，遊び感覚
じゃなくて忘れられなかったからこそ，悲しかった
から出てこないかなあって何回もやり続けてるんじ
ゃないか…。 
8．ＮＤ 「きつねの窓」の最後の方に「それでもとき
どき」ってあって，もし窓を求めるなら何回もやると
思うんですけど…，あと窓を作ってみる，ってことは
そこまで求めてなくてときどきやってみようかな，
みたいな感覚でやってると思ったので，HM さんと
かに近いかな…。 
 
 班の中で結末の主人公の心情について，「どちら
も後悔している」と類似点として捉えようとする
学習者と，共通していないと捉える学習者がおり，
解釈の違いが明らかになることで，話し合うべき
ことが明確になったと考えられる。比べ読みによ
って生まれた「どちらも後悔している」とする考
えが共有されることによって，他の学習者も結末
の主人公の心情に着目することになり，作品に対
する解釈を深めることにつながっていると言える
だろう。 
 
②表現に関する類似点と相違点 
 
Ｄ．色彩表現について 
 
1．ＧＭ 動物のことなんですけど，「注文の多い料理
店」の犬は白色で，「きつねの窓」も白色。 
（複数人から「おおー」という声があがる） 
 
この類似点に他の学習者は考えていなかったよ
うで，「おおー」と声があがったり，本文を読み直
したりする姿が見られた。1．ＧＭの発言をもとに，
色彩表現に着目して考えることを全体に促した。 
 
T ここから何が言えるだろう？白ってどんな印象？ 
（神，幻，神の使い，きれい，見えない…などのつぶや
きが出された。山猫は逆に黒っぽいイメージであると
いう考えも共有されていた。） 
2．ＨＨ えっとその子ぎつねと最初と最後に出てきた
犬がいるじゃないですか，それがどっちも主人公
に味方してるっていうか…，きつねは主人公にき
つねの窓をくれたし，犬は助けてくれたから主人
公の味方してる。 
3．ＫＭ お助けキャラみたいな…。 
4．ＧＭ 同じです。 
 
 4．ＧＭで，嬉しそうに「同じです。」と発言す
る様子からは，自分が気付いた，どちらの動物も
白色である，という事実にはどのような意味があ
るのかを考えるには至っていなかったが，2．ＨＨ
と 3．ＫＭが解釈を述べたことによって，自らの
気付きの意味を認識することができたことがうか
がえた。 
 
T 白い何かが出てきたときって悪い感じはしない？ 
（全体）しない，しない，という反応。 
5．ＹＷ 紫とか黒とかそういう色だよね…。 
 
 ＧＭの気付きによって，色が登場人物の印象や
役割などのイメージにつながっている，というこ
とが確かめられた。他にも色彩表現が作品の印象
にかかわっている部分はないか尋ねると，次のよ
うな発言があった。 
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6．ＫＭ きつねの窓は，青色が結構出てて，で注文の
多い料理店は最初，金の色の字だけだと思ったら，
赤とか色んな色の字が書いてあった。 
7．ＯＳ きつねの窓が質素で，紳士で，まあいい色で，
けど注文の多い料理店は赤とか金とか，ごてごての
金持ちアピールをしている。 
8． ＨＡ 注文の多い料理店が黒とか金とか赤ってい
うのがなんか…，きつねの窓は終わった後になんか
すごいさーってなんか流れるみたいな，さわやかな
感じがして，で注文の多い料理店はすごい最後の方
が頭に残ったりするから，色とかも関係あると思い
ました。 
 
 登場する動物の色というのは，どちらか一つの
作品を読むだけでは，見過ごしてしまうような観
点である。比べ読みをしたからこそ，二作品の類
似点からＧＭが気付き，その気付きを共有するこ
とで他の学習者も色彩表現に目を向けることにつ
ながったと考える。話し合いの中で 8．ＨＡは，
二作品を比べたときに感じた読後感の違いの理由
が，色彩表現の違いにあったと捉えている。ＨＡ
のように考えた学習者は今後，文学教材を読むと
きに色彩表現を意識して読むことで，さらに解釈
を深めていけるのではないかと考える。 
 
Ｅ．語り手について（一人称と三人称） 
 
 一人称と三人称の違いに気付き，そのことにつ
いて発言している学習者はいなかったが，班の中
で「主人公の年齢が違う気がする」という印象に
ついて話していた KHが次のように発言したこと
で，語り手の語り方の違いに目を向けることにつ
ながった。 
 
 
1． ＫＨ 前の班のときに話し合ったんですけど，年齢
のことで「料理店」の方は紳士とか鉄砲をかつぐと
か色々あるからまあ大人じゃないかっていう判断
をして，「きつねの窓」の方は「いつでしたか，山
で道に迷ったときの話です」だから体験したとき
と言ってるときの年齢が違うんじゃないかって話
になって，結果がよく分かんなくなっちゃって，み
んなどうかなって…。家族なくしたときは子供の
ときだけど，きつねとの体験をしたときはいつで
語ってるときはいつなのか，みたいな…。 
2． ＫＷ えっと，「いつでしたか」から「あれ」まで
の文がナレーションみたいになってるじゃないで
すか。老人みたいにしゃべってないから，若いころ
に体験してちょっと歳を積んで，老人にはなって
ないくらいの大人で，その体験話を言っている。 
3．ＴＨ 30 代後半くらいの大人の時に語ってて，「い
つでしたか」っていうから結構昔なのかな？そこ
まで記憶が確かじゃない。 
 
この発言を受けて他の学習者も「きつねの窓」
の語り方を確かめ，中心人物の年齢について考え
始めた。主人公が誰かに向けて過去の出来事を回
想し語っている場面と，きつねとの出来事を体験
している場面とがあることを確かめることにつな
がった。「Ｄ．色彩表現について」の観点と同様に，
気付いていた学習者は 1 名であるが，その 1 名の
気付きをきっかけとして語り方の違いを他の学習
者も認識することができた。 
 
 第 7 時では，どちらかの作品についての感想と
学習についての感想を書かせたところ，「きつねの
窓」を選んだ学習者がほとんどであった。教材を
選定するにあたり想定した観点については，「注文
の多い料理店」と比べることで「きつねの窓」の
方が際立ち，授業において「きつねの窓」につい
ての話題が話されることが多かったことも影響し
ていると考える。最初に書いた感想と比較し，比
べ読みによって読みが変容したと認識できるもの
の一部を以下に示す。 
 
ＫＨ「きつねの窓は，わたしは最初「ファンタジー」な
お話だと思っていました。が，だんだん読み深めていく
上で「すごく悲しい」お話と，とらえました。そう思っ
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た部分は，子ぎつねの親が亡くなったと知った時，そし
て男の人の妹とかお母さんとかが亡くなってしまった
と知った時です。私はこのお話を通して学んだことは，
「一度亡くなったものは二度と手に戻らない」という
ことです。」 
 
 ＫＨは最初の感想にはファンタジー作品である
ことの気付きや，「感動するお話だと感じ」たこと，
「指で窓をつくり，何か見えないかという気持ち
がいいなぁと思った」ことについて書かれていた。
最後の感想にあるように，中心人物やきつねの身
に起こった大切な人物との別れについて書かれて
いる場面には注目していなかったと思われる。し
かし授業においてきつねの心情や僕の過去につい
てとらえたことによって，きつねの僕の悲しさに
気付き，「すごく悲しいお話」，「一度亡くなったも
のは二度と手に戻らない」と自分なりに作品のテ
ーマをとらえることにつながったと考えられる。 
 
ＴＴ「読んでみて思ったことは２つあります。1 つ目は，
私も青いゆびが欲しいと思いました。私は誰かに会い
たいというわけではないのですが，のぞいたら何かが
あるゆびはすてきだなと思います。2 つ目は，このきつ
ねに会いたいと思いました。このきつねはなんだかか
わいくて不思議で，もっとどんなきつねなのか知りた
くなりました。」 
 
 ＴＴは最初の感想において「ぼくはせっかく指
を染めてもらったのにもったいない」，「もうお店
もききょうの花畑も消えてしまったのはとっても
残念だと思う。」と僕に同情している。きつねにつ
いては「でもきつねのお店なんて通いたくないか
なとも思う。」と記述しており，最後の感想と比べ
ると，きつねに対する捉え方が大きく変化してい
ることが分かる。第 4 時から 6 時に子ぎつねのね
らいについて話し合った際，子ぎつねは母親を人
間に殺された恨みを晴らしたかったのか，窓を共
有したかったのかという二つの意見の間でゆれて
いたのだが，その点について考えることで子ぎつ
ねの心情に迫ることができたのだろうと考える。 
 
学習についての感想からは，「比べ読み」が次の
点で有効に働いたことがうかがえる。 
 
・新たな疑問をもつ 
ＨＩ「「比べ読み」ということをやってみて，数々の疑
問が浮かび，それをグループなどで話してみたら，同じ
ことを考えていた人がいたので，とてもやりやすい授
業でした。」 
ＴＭ「2 つの作品を読み比べていると新しい疑問も生ま
れて，その疑問について調べるのも探していくところ
も，謎ときみたいでこの２つの作品が好きになりまし
た。」 
 
・読むときの観点が増える 
ＳＡ「一人でそれぞれの物語を比べて読んだときはこ
れ以上はないのでは？と思っていたのに，みんなで比
べた時に予想以上に見つかって，とても驚いた。一つの
点だけでいくつもいろいろな考えが生まれてきてとて
も面白いと思った。」 
ＫＡ「比べ読みをしたことで，物語を普通に読むより内
容や伝えたいこと，詳しい工夫に気を付けて読めるよ
うになったと思う。比べて読むと，それぞれの特ちょう
や類似点を見つけ比べるから，今までの読み学習の中
で一番楽しくできた。」 
ＨＯ「同じ作品について話しているのにみんな見る点
がちがうということが，グループを作って話し合うこ
とでよく分かった。」 
 
6. 研究の成果と課題 
本実践では，テーマや作者は異なっていても，
二作品の間に登場人物の言動，物語の内容，色彩
についての描写に関して類似点が見られる作品を
選定し，比べ読みをさせた。授業における学習者
の反応から，以下の５つの点が確認できた。 
1 点目は，テーマや作者は異なっていても，二
作品の間に見られる物語の内容に関する類似点に
学習者は気付くことができる，ということである。 
 内容に関する類似点として，「A.登場する動物が，
店を構えている」，「B.主人公が鉄砲を動物に差し
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出している」，「C.結末について」の 3 点に学習者
が気付くことができると想定していたが，全ての
学習者がいずれかの観点の類似点に気付くことが
できた。全ての観点の類似点に気付いている学習
者もいた。このことから，テーマや作者が異なる
文学作品同士であっても，内容に関する類似点に
気付くことができることが分かる。 
2 点目は比べ読みによって，単一の作品だけを
読んでいるときは見過ごしてしまうような細かい
ところにも注目して読むことができるということ
である。 
 観点Ｄにあたる，動物の色については，比べ読
みをしなければ注目されなかったと考える。「注文
の多い料理店」の犬と「きつねの窓」のきつねの
色については，それぞれの作品だけを読んでいる
ときは注目されることはないだろう。しかし，ど
ちらも白色で共通していたことで，ＧＭは注目す
ることができたと考えられる。指導者として，注
目させたいが学習者は見過ごしてしまいそうな細
かいところについては，その部分が共通している
作品を比べ読みさせることによって注目させられ
る可能性がある。 
3 点目は，類似点や相違点についての気付きを
共有する中で，対話する場面が生まれる，という
ことである。 
比べ読みは，類似点や相違点を探そうとするこ
とで，作品に対する多くの気付きを生み出させる
効果があると言える。そしてその気付きを共有す
る場面においては，類似点であると認識するかし
ないか，学習者同士の判断の違いが明確になった
ときは，なぜそのように判断したのか，自分の解
釈を述べたり友達の解釈を聞いたりする対話が自
然と始まっていた。 
一方で，その対話の場面において自分の考えを
もったり深めたりすることが難しい学習者もいた。
本実践の第 4 時は，A から E どの観点について
も，一人の学習者が提示した話題について他の学
習者が考え，解釈を述べ合っていたが，それまで
目を向けていなかった観点についてもすぐに考え
られる学習者と，考えられない学習者がおり，考
えられる一部の学習者によって話し合いが展開し
ていた。第 3 時に班で気付きを共有する中で見え
てきた話題を整理し，予め各自が考える時間を設
定した後に，互いの解釈を述べ合うようにするこ
とが必要であったと考える。  
4 点目は，色彩表現や語り手など，表現に関す
る類似点や相違点は，内容に関する類似点に比べ
気付きづらい，ということである。 
第 3 時における学習者の付箋を見ると，観点 D，
E に当たる色彩表現や語り手など，表現に関する
類似点や相違点について記述されたものはなかっ
た。このことから，内容に関する類似点に比べ，
表現に関する類似点や相違点には気付きづらかっ
たことが分かる。しかし，第 4 時に，色彩表現や
語り手に注目した学習者の発言によって改めて本
文を読み直したとき，他の学習者もそれらの類似
点や相違点を確認し認識することはできていた。
今回の学習において表現に注目して読んだ経験に
よって，今後の比べ読みのときには表現の類似点
や相違点に気付くことができる学習者が増えると
考える。 
5 点目は，観点によっては一方の作品のみに学
習者の意識が集中する，ということである。 
 観点Ａ，Ｃ，Ｄ，Ｅについての話し合いでは両
方の作品を比べながら解釈を深める様子が確認で
きたが，観点Ｂ．「主人公が鉄砲を動物に差し出し
ている」についての話し合いでは，「きつねの窓」
についてのきつねの心情のみが話題にされていた。
このことから，観点によっては学習者の意識が一
方の作品のみに集中することが分かった。 
本実践においては，比べ読みによってどのよう
な類似点や相違点に気付くことができるかを想定
した。そして，個の気付きをもとに対話をさせる
ことで，作品の解釈を深めることができると考え，
第 3 時の，気付きを付箋に書かせ，共有させる時
間と，第 4 時の，個の気付きをもとに互いの解釈
を交流し考えを深めさせる時間を設定した。この
ような授業展開により，比べ読みが作品の解釈を
深めるのに有効に働くことが分かったが，その効
果をさらに高めるためには，交流場面において，
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個の気付きをもとに話し合いをどのように展開し
てくかという想定をしておくことが必要であると
考える。 
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【原著論文】 
ディブリーフィング（省察活動）をふまえた授業プロセスの改善  
―シミュレーションゲーム教材を活用した中学校社会科の授業開発をするために― 
鈴木文人（日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程） 
猪瀬武則（日本体育大学）  
 本稿の目的は，中学校社会科におけるシミュレーションゲーム教材の終末活動である
ディブリーフィング（省察活動）過程に焦点をあて，その手法を再構成することによっ
て，「対話的で深い学び」を実現する具体的方策を提示することである。そのために，シ
ミュレーションゲーム教材を活用した授業実践のディブリーフィング部分を分析し，授
業実践上と内容構成上の課題を導き出した。それらをもとに，シミュレーション教材の
4 類型に呼応したディブリーフィング授業手法の開発を行った。明らかにしたのは次の
三点である。第一に，シミュレーションゲーム教材の 4 つの類型に応じたディブリーフ
ィング要素の析出により，手法の一般化を図ったことである。第二に，その一般化によ
って，ディブリーフィングの経験が豊かなベテラン教師のみならず，だれもが取り組む
ことが出来るディブリーフィングの終末段階を設定したことである。第三に，二重過程
をふまえた省察過程を設定することにより，モデル批判型，モデル変革型シミュレーシ
ョンゲーム教材のディブリーフィング過程を具体化したことである。 
キーワード：ディブリーフィング，概念的知識，モデル認識，モデル批判，モデル変革
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The Improvement of the Class Process Based on the Debriefing ( The 
Reflection Activity) 
―To Develop the Class of the Junior High School Social Studies Which Utilized 
Simulation Game Materials―  
Ayato SUZUKI (Graduate Student of Master Course, Graduate School of 
Education, Nippon Sport Science University) 
Takenori INOSE (Nippon Sport Science University) 
    The purpose of this article is showing a specific means, reorganizing the technique of the 
debriefing, organizing the simulation game teaching material structure of the debriefing about 
the junior high school social studies specifically. It derived the learning step which the 
developer aimed at by doing the debriefing which is an end activity by analyzing 
the class practice report of the simulation game teaching materials and the 
element to have used for it. With this, as for the debriefing, that only " the expert teacher 
who experienced many debriefing " was not " the terminal-phase which can be proceeded 
with " became clear.By using the element of eight debriefing the maker incorporated which, 
intending, generalization as the technique is attempted. 
Key Words: debriefing, The conceptal knowledge, The model recognition, The model criticism  
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1．はじめに
本稿の目的は，シミュレーションゲーム教材
を用いた授業のディブリーフィング（省察活動）
に着目し，そのプロセスを改善するための具体
的方策を提示することである。 
これまでの中学校社会科では，問題解決学習
や探究学習などによって，思考力・判断力を高
めたり，主体的な態度育成などの試みがなされ，
一定の成果を上げてきた(猪瀬，2018)。さらに，
表現力を含めた総合的な学力を身に付けるため，
新学習指導要領では「主体的・対話的で深い学
び」が提唱されている。それを実現する方策と
してアクティブ・ラーニングがあげられている。 
こうした授業の要請に対して，社会科の教材
や指導方法の中で，とりわけシミュレーション
ゲーム教材は，先の課題を実現できる教材であ
り手法であるといえる。なぜなら，学習者が教
師の講義によって学習内容を受動的に受け止め
るのではなく，ゲームをはじめとしたシミュレ
ーションの活動に主体的に参加し，自ら意思決
定することによって，自らの行動を仲間と共に
振り返り，思考や判断を深めることができる教
材であるからだ。 
ここでの振り返りが，ディブリーフィング（省
察活動）であり，その活動によって，学習者の
考えはさらに深まることとなる。まさにこの活
動こそが，先の「主体的・対話的で深い学び」
を実現するものである。 
もちろん，従来から社会科では，シミュレー
ションゲーム教材が実践され，ディブリーフィ
ング（省察活動）の重要性も，強調されてきた
（猪瀬, 1994, 1995, 2002，広瀬, 1997，中村, 
1998）。にもかかわらず，今回のアクティブ・ラ
ーニングをはじめとした「主体的・対話的で深
い学び」の事例として，シミュレーション教材
が取り立てて挙げられることはなかった。シミ
ュレーションゲーム教材の出番を自ら失ってい
る原因はどこにあるのか。なぜ，それが十分に
普及せず，実質化しないのか。筆者は，その原
因のひとつが，シミュレーションゲーム教材を
活用した授業のまとめの部分であるディブリー
フィングが，未だ不十分であり，そのための方
策も弱かったためであるとの仮説をもっている。
それらの課題を改善すれば，シミュレーション
ゲーム教材におけるディブリーフィングは深
化・発展し，「主体的・対話的で深い学び」は実
現されるのではないか。 
そのために本稿では，シミュレーションゲー
ム教材を実質化するための一般化・普遍化可能
なディブリーフィングの方策を検討し，提案す
る。濃淡はあれ，ほとんどの教師が取り組むこ
とが出来る一般化されたディブリーフィングの
プロセスが導出できれば先の問いに答えること
が出来るだろう。 
叙述は次の通り進める。まず 2 で，これまで
のシミュレーションゲーム教材を用いた授業の
課題を明らかにし，ディブリーフィングの重要
性を確認する。次に，これまでのディブリーフ
ィングの手法の問題点と解決すべき課題を集約
する。さらに 3 で，以上の課題を解決する新た
なディブリーフィングの方策を提示する。最後
に，成果と残された課題をまとめる。 
2．社会科シミュレーションゲーム教材の課題
―実践上の課題とディブリーフィング 
2.1 授業実践上の課題 
シミュレーションゲーム教材が十分に活用さ
れない原因は，次の 3 点である。授業実践上の
時間の制約，授業運営の適切性，まとめ・評価
の不全，の 3 点である。 
第一に，時間制約について検討する。シミュ
レーションゲーム教材を活用した授業では，黒
板とチョークによる伝達の授業とは異なり，準
備のみならず，授業開始時の説明から始まり，
学習者の主体的活動，それらをまとめるための
グループワークなど，多くの時間を要する。こ
れらは，限られた年間指導計画に位置付ける上
で，そして，教師の多大な負担という点で，難
点がある。 
実際の活動では，導入部において教師は，学
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習者にシミュレーションの内容を把握させ，ル
ールを確実に理解させる必要がある。ここで多
くの時間を要すると，展開部でシミュレーショ
ンを行う時間が少なくなり，シミュレーション
の内容を理解させる事や実感的理解にまで，学
習者が行き着くことが出来ず，本時の目標やね
らいとはほど遠い，ただ楽しいだけの授業で終
わってしまう。また，年間計画上でも，いつ，
どの分野のどの場面でシミュレーションゲーム
教材を用いるのか，綿密に組み込んでおく必要
があるため，学校行事やその他の理由で柔軟な
対応を要求される現場教師にとって大きな負担
となる。 
第二に，授業運営の適切性を検討する。シミ
ュレーションゲーム教材で最も有名なものは貿
易ゲームであろう。社会科教育では，大津（1992）
による実践で広められた。紙とハサミ，定規を
基に，発展途上国と先進国・中進国に分かれて
生産を競わせる教材である。従属理論をそのま
ま教えるのではなく，シミュレーションによる
活動とその振り返りによって，資源と生産手段
の偏在，先進国優位の交換比率などの課題から，
理論に逢着させるものである。 
これがシミュレーションゲーム教材による学
習の醍醐味である。しかし，授業運営の適切性
を欠くと，最悪の教材となりかねない危険性を
持っている。すなわち，ゲームとしての勝負に
徹すればするほど，先進国の立場となったグル
ープは，あくまで高い交換レートで高い収益を
上げ，発展途上国は，低いレートで資源である
紙を提供するため，収益を上げられない事態が
再現される。もちろんそれがねらいだが，スタ
ート地点でのロールプレイとしての国の立場，
不公平な資源と生産手段の配分によりクラスの
雰囲気は悪くなり，まさに発展途上国と先進国
間の「緊張」とでも言うべき事態になる。その
ため，適切な振り返りがないと，学習目標の「認
識」に行き着く前に，シミュレーション活動の
時点での，「楽しかった」か「つまらなかった」
か，などの感性的体験のみが残るだけとなる。 
第三に，授業のまとめである終結についての
課題を検討する。第二でも述べたとおり，適切
な授業運営であれば，学習内容を黒板とチョー
クによるのではなく，活動から学ぶことが可能
となる。すなわち，シミュレーション後に，学
んだことをどのように総括していくか，それが
課題となるのである。 
たしかにシミュレーションゲーム教材を使用
した授業は，ワイワイ，ガヤガヤと楽しく，エ
ネルギッシュに展開されるものの，1 授業時間
では足りず，多くの場合，終結はとってつけた
ような班討論と，振り返りシート記入，教師に
よる強引な結論づけに終わることも散見される。
これがまさに，ディブリーフィング（省察活動）
が十分に設定されず，機能していない証左であ
る。 
シミュレーションゲーム教材を活用する際の
以上の 3 つの授業の課題に対処するためには，
ディブリーフィングの重要性とその具体的方策
が示される必要があるのである。 
2.2 ディブリーフィングとその課題 
2.2.1 ディブリーフィングの定義と概要 
前項で強調したディブリーフィングを改めて
敷衍すると，授業展開上の「終結段階で行うま
とめの活動」であり，シミュレーションゲーム
教材を用いた授業に必須の「省察活動（まとめ
の活動）」のことである（猪瀬, 2002）。 
また猪瀬（2002）はこの活動を，シミュレー
ションゲーム教材の一連の活動に含まれるもの
であり，その目標・ねらいを集約する振り返り，
まとめの討論としている。さらに，シミュレー
ション部分は，具体的に経験する「媾造化され
たもう一つの現実」であり，ディブリーフィン
グは，その経験を「省察」（振り返り）させる「議
論と合意による現実」の部分であると説明する
(p. 26)。これによって単なる体験が，「理論的概
念化を図る」過程となり，ただ単に楽しくワイ
ワイガヤガヤの授業ではなく，概念形成も含め
た学習目標に到達することが出来るのである(p. 
- 86 -
ディブリーフィング（省察活動）をふまえた授業プロセスの改善 
27)。
2.2.2 ディブリーフィングの先行研究と位置付
け 
現在，ディブリーフィングに関しては，「ゲー
ムと現実世界との格差を埋める方法の一つ」で
あり，「ディブリーフィングやアセスメントがい
かなるシミュレーション経験においても重要で
あるとする見解が確立しつつある」（近藤・玉井・
宮脇, 2016, p.236）とされ，共通認識となって
いる。 
既にディブリーフィングについては，シミュ
レーションゲーム教材に必須のまとめの活動で
あることを猪瀬（1994, 1995, 2002），広瀬
（1997），中村（1998）らが述べてきた。その
視点は，感想および自己の意見をまとめ発表す
るのみならず，現実世界の模倣であるゲームに
内包される科学的概念を洞察探究させようとす
るものであった。 猪瀬は，その主張を社会科教
育や経済教育の中で展開し 1)，広瀬（1997），中
村（1998）は，高等教育を中心とした日本シミ
ュレーション＆ゲーミング学会で言及した。猪
瀬(2002)が，米国経済教育の成果から援用した
のに対して，中村（1998, p.191）の言及の中心
は，米国のゲーミングシミュレーション研究に
おける，ペトラネックら(Petranek, Corey & 
Black, 1992），スタインベックス(Steinwachs, 
1992)やシアガラヤン(Thiagarajan, 1994)によ
るディブリーフィングを進めるファシリテータ
ーからの展開であった。 
1990 年代のディブリーフィングの強調から，
その動きが学校現場において具体的実践として
展開されるようになったのは，2005 年以降のこ
とである。たとえば，荒田（2006）や工藤（2011）
による研究がそれである。そこでは，ファシリ
テーターとしての教員の役割論，ディブリーフ
ィングの類型化や課題別の活用研究がなされた。
特に荒田（2006）は，中村（1998）の所論をふ
まえ，ディブリーフィングにおける教師の「職
人技」論を展開し，「数多くディブリーフィング
を経験したベテラン教師」のみが「進めること
ができる終末段階」として，また，「力量がある
一部の経験者」の手法として，シミュレーショ
ンゲーム教材の授業導入での留意点を示した
(pp. 40−51)。 
確かにシミュレーションゲーム教材における
ディブリーフィングは，教師にとって極めて困
難な課題であり，「職人技」と見なさざるを得な
い部分があることは事実である。しかし，職人
技として秘儀化されるなら，ディブリーフィン
グは教員の指導方法として授業実践に活かすこ
とは不可能となってしまう。それを避け，学校
現場で活用を進めるために，ディブリーフィン
グの一般化を図る手法や内容の研究が必要なの
である。 
もちろん直近では大山・新友（2017）が，先
に示した「貿易ゲーム」において，先進国と発
展途上国での意見の対立を組み込むことにより，
ディブリーフィングの能動的相互主体化などの
改善が試みられており，先行研究の検討と新た
なる手法を導出する機が熟してきたともいえる。 
2.2.3 ディブリーフィングの課題―教師として
のファシリテーションと評価 
前項でディブリーフィングの必要性・重要性，
そして，若干の先行研究を確認した。そうした
先行研究をふまえると，現行のディブリーフィ
ングの課題を二つにまとめることができる。そ
れは，教師の役割転換の困難性と評価の課題で
ある。 
第一の教師の役割転換の困難性とはつぎのよ
うなことである。すなわち，教師の役割が，知
識の伝達者であることから，学習者による知識
の主体的構成を図ることの支援者（ファシリテ
ーター）となることが，非常に困難であるとい
う意味である。従来の固定的で一方的な教師か
ら学習者への伝達という学習スタイルを，シミ
ュレーションゲーム教材によるディブリーフィ
ングは，転換する契機となるものである。した
がって，シミュレーション教材によるディブリ
ーフィングの十全な学習が果たされるならば，
学習は教師からの固定した知識の受容，概念形
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成ではなく，学習者が主体的に自ら概念形成を
図るものとなるはずである。こうした学習観，
授業観に立つことは，教師にとって容易ではな
く，その役割の転換に苦慮することとなる。 
その点で，中村（1998），荒田（2006），工藤
（2011）らは，ディブリーフィングの方法論，
ファシリテーターとしての役割論，ディブリー
フィングの内容の類型などの具体化を進めてき
た。特に，ディブリーフィングにおける教師の
役割は，通常の討論の運営以上に特殊である。
それは，教師が一人で司会・進行，場の雰囲気
作り，聞き役に徹するなど，教えるべき主導性
を持つ教師とは真逆の，ファシリテーター（促
進者）としての様々な制約が課せられる。これ
こそ，強制性を持たずに授業を主導するという
ファシリテーションの両義性であり，それゆえ
に，ディブリーフィングにおける教師の役割に
は「職人技」が必要であるという主張となる（荒
田, 2006）。荒田（2006）は，その研究成果から，
現段階においてディブリーフィングは「数多く
ディブリーフィングを経験したベテラン教師が
進めることができる終末段階」と規定している
（p.44）。なるほど，ディブリーフィングが特殊
で，熟達した教師だけが持つものとなれば，そ
れは秘儀化され，一般化・普遍化は難しいとい
うことになる。これらを乗り越えることはでき
ないものだろうか。 
第二に，教師としての授業評価である。第一
に述べた，教師の役割がファシリテーターに徹
することになるため，伝達的主導性による評価
から，ファシリテーターとしての聞き役として
の評価となる。目標の達成が，伝達的な主導性
から，受容，支援，促進の尺度に転換されるの
である。同時に学習評価においても学習者の発
言等の観察による評価，感想をはじめとする書
かせた文章による評価，さらに形成される概念
や思考と密接に結びついた表現についての評価
など，そのルーブリックは複雑なものとなるだ
ろう。 
以上，現行のディブリーフィングの課題とし
て，教師の役割転換の困難性と評価の課題を述
べた。まさにこれらの課題に答えるのがディブ
リーフィング開発なのである。
2.2.4 ディブリーフィングの構成―３つの類型
と要素 
前項ではディブリーフィングの課題を教師の
実践上の課題として検討した。ここでは，教材
構成上の課題として検討する。その分析手段は，
中村(1998，p.190)が，リーダーマン（Lederman，
1992）から援用したディブリーフィングの 3 段
階である。それは「体験を体系的に考える」，「体
験を個人的な経験と照らし合わせて見つめ直
す」，「一般的な解釈に結びつける」というもの
である 2)。 
第一の「体験を体系的に考える」とは，シミ
ュレーションゲーム教材の授業で得た知識を，
学習者各自がそれぞれのもつ知識を関連づけて
まとめる作業である。この作業では，それぞれ
の「体験」を確認，まとめる段階であり，未
だ「経験」にまで昇華されるところまではい
っていない。 
第二の「体験を個人的な経験と照らし合わせ
て見つめる」とは，シミュレーションゲーム教
材を用いた学習の出発点は疑似体験であり，
個々が体験した内容を各自の経験と照らし合わ
せ，自己を振り返る作業を行うことで，次への
行動に向けた新しい視点を学習者たちは獲得し
ていくことになる。ここで重要なのは，「体験」
と「経験」を分けていることであり，いわばリ
フレクション（省察）の基礎がなされる段階で
ある。言葉に置き換えられる，表現として表出
される段階である。個人内のふりかえり，集団
内での振り返りなどである 
第三の「一般的な解釈に結びつける」要素に
至るための手立ては，シミュレーションゲーム
教材によってつくられた世界の意味・内容を理
解，説明することにより，現実世界の概念にま
とめることである。先の段階で現された言葉
は，より，概念的で一般性・抽象性を持った専
門用語に置き換えられる。話し合い，まとめ，
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発展深化の段階であるが，教師のなんらかの介
入が不可避になる。 
これら 3 つの要素は，段階性・順序性を持っ
ているが，それぞれの段階で留まることも可能
である。それはシミュレーションゲーム教材の
ねらいによって多様であるともいえる。 
これらの要素を視点として，実際に授業実践
されたディブリーフィングが，どの要素まで行
われていたのか，類型を試みた。先行研究の調
査にあたっては，実際の教育現場で行われ，指
導案や教師や生徒の動きを追って授業分析が出
来るものに絞った。それが表 1 である。 
表 1 ディブリーフィングの 3 段階から類型化
した先行実践（筆者作成） 
段
階 
体験したこと
を体系的に考
える段階 
個人の経験と
照らし合わせ
見つめ直す段
階 
一般的な解
釈に結びつ
ける段階 
実
践 
渡部ら(2009) 
日原(1995） 
佐々木(2000) 
小野(2000)， 
土井(2002） 
村瀬(2012) 
鈴村(2004) 
木村(2014) 
太田(2015） 
深谷(2013) 
伊藤(2015) 
表１の分析では，次の 3 点が明らかになった。 
第一に，多くが「体験を体系的に考える」段
階に止まっていることである。次章で述べるこ
ととなるが，事実的な知識の獲得に留まってい
るということである。 
第二に，個人の経験と照らし合わせ見つめ直
す段階にもそれなりの実践があるということで
ある。体験から経験への変換がなされ，共有化
が目指されている。しかし，一般化や概念化に
は学習者自身の手でなされてはいない。 
第三に，一般的な解釈に結びつける段階はわ
ずかであり，それも十分な手立てがなされてい
るわけではない。まさにこの点の具体的方策が
望まれることが明らかである。 
以上の分析から，学習者はシミュレーション
ゲーム教材の中から得られた知識をまとめ，理
解する事に止まり，一般的な解釈にまで高めら
れていないことが確認された。すなわち，ディ
ブリーフィング実践の現状は，事実の認識が中
心で，そこから一般化・普遍化にいたる認識に
は十分に達しておらず，それを達成するための
プロセスが未だ途上にあるといえる。 
3. ディブリーフィング授業手法の開発
3.1 ディブリーフィング設計の基礎としての段
階的構成―4 つのシミュレーション類型から 
前章で，ディブリーフィング実践の現状を分
析し，事実の認識から一般化・普遍化への道筋
と，そのプロセスが未だ途上にあることを確認
した。 
したがって，それらを実質化することがディ
ブリーフィング開発の第一歩である。しかし，
猪瀬(2002)が指摘したように，シミュレーショ
ンゲーム教材開発と一体となったディブリーフ
ィング手法の開発を勘案すると，前項の現状分
析とは別に，広くシミュレーションゲーム教材
の包括的な類型・分析によるディブリーフィン
グの位置づけが必要であり，それに基づいた開
発の論理が必要である。そこで，福田（2017）
が示したシミュレーションゲーム教材の 3 つの
類型，「モデル認識型」，「モデル批判型」，「モデ
ル変革型」を参照することにより，ディブリー
フィング開発の基礎を築いていくこととする。
ただし，福田のモデル変革は，これまでの猪
瀬（1994, 1995，2002）が提起してきた自省モ
デル，実践的意思決定モデルの理論を，モデル
批判とモデル変革に分けて新たな名称を与えた
ものである。福田は，猪瀬のモデルを「モデル
批判」の中のみに定置しており，福田自身の過
去の論述と矛盾したものとなっている 3）。そこ
で，モデル変革は，自省・実践的意思決定モデ
ルの一つであるという認識の下に，表 2 の類型
化・抽出を行った。 
この 4 つのモデルは，シミュレーションが目
指す視点であると同時に，ディブリーフィング
を意識した視点でもある。この視点を用い，学
習目標や授業構成から分類を試みたものであり，
中村が示した 3 つの段階とも共通する部分が多
い。分類方法は，福田（2017）が示した 3 段階
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の授業内容を，表 1 で示した中村の段階を活用
しながら，終末の部分のディブリーフィングの
授業展開だけに絞り，その授業方法や授業形態
から要素を抽出した。 
さらに，開発者が目指す授業実践での学習目
標やねらいから分析し，目標を達成するために，
ディブリーフィングの際にどのような要素を用
いて授業をまとめ，手立てを組んでいくのか，
4 類型ごとに，ディブリーフィングの要素とな
っている 11 項目の要素を抽出した。また，各要
素を個人的な側面と集団的側面に分類した。各
類型には，共通要素を段階ごとに基盤として設
定し，段階の際だった違いを要素としてあげて
いる。「感想」や「自分の考えを記入」させるこ
とは，書くという作業をさせることで，教師の
評価材料としているので基盤共通要素だが，グ
ループや全体での討論が，段階によって深化し
ていることに注目したい。 
これらの要素がディブリーフィングに組み込
まれ，シミュレーションゲーム教材の類型に共
通基盤を与える。つまり，個人的側面では，自
分の意思決定の様子や，どのように判断をした
のかをふり返り，集団的側面では，自己のふり
返りが正しかったかどうか，さらにより良い意
思決定をするための方法や現代社会が抱える問
題について，どうすれば解決出来るのかを意見
を共有させながら考えていく作業へと，思考を
深化させていくのである。よって，シミュレー
ションゲーム教材の目標設定から，ディブリー
フィングの要素の組み込みは変更される。要素
を多く入れたシミュレーションゲーム教材では，
内容のリアリティが増し，その分シミュレーシ
ョン自体が複雑化し，意思決定についても，デ
ィブリーフィングについてもより高度な内容が
要求されることになる。 
ただし，個人と集団のそれぞれには，4 類型
の中で，2 類型のみに組み込まれている過程が
ある。それが二重過程をふまえた省察であり，
次項で詳述する。 
3.2 各型構成とその要素―二重過程をふまえた
省察 
分類した各型とその構成と要素について見て
いくと，各類型に共通する要素と共通しない要
素が含まれている。まず，「個人的側面と」と「集
団的側面」に大別される。これらは類型によっ
て，個人と集団内部で行われる認識や意思決定
に関して，二重過程論をとり入れた省察活動の
有無によって，その違いが明らかになり，各類
型の目標が判然とする。 
この二重過程とは，行動経済学のカーネマン
（Kahneman, 2011）によって人口に膾炙した
モデルである。すなわち，バイアスやヒューリ
スティックスの多くが，自動的に作動し，処理
が速いが不正確なシステム 1 による処理と，言
語的思考や計算などを使う，より精緻な処理過
程であり，負荷と時間を要するものの，正確さ
は高くなるシステム 2 の対比である。もともと，
認知科学，認知心理学では処理は速いが不正確
である過程（システム)と正確だが処理が遅い過
程（システム）が並立する仮説があり，その過
程には感情や知性，行動も含まれるとしたので
ある。スタノビッチ（Stanovich, 2004)はそれ
らを統合して「二重過程（double-process）モデ
ル」とし，それぞれの過程を「システム 1」，「シ
ステム 2」とした。これらの個人内省察と集団
内省察によって，省察過程の往還が具体化する
のである。 
これらを図 1 に個人内，図 2 に集団内の二重
過程省察として示した。まず，「個人的側面」と
は主に感想記入や自分の考え，意思決定の様子
を書く作業が中心となる。シミュレーションと
いう疑似体験を通して，自分がどんな感想や考
えを持ったか，シミュレーション（疑似体験）
での意思決定をふり返る。しかし，そこでの意
思決定や出来事に対する事実認識は多様である。
おうおうにして直観や思いつきのヒューリステ
ィックスが活用される(システム 1）。教師の促
しによって，再び，出来事に関する事実の確認
をすることにより，自省/熟慮がなされ，いっそ
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うの事実認識がなされる（システム 2）（図 1 参
照）。 
「集団的側面」では，主にグループ（班）で
の活動を取り入れたものである。個人の考えを
基に，グループ（班）内での話し合い，自分の
考えを発表し，そしてクループ内での意見を集
約し，最終的に学級全体でのまとめるという授
業の流れが見えてくる。ここでは先ほどの個人
内で行われたことに加えて，はじめの段階で「報
告・質疑」という形で討論がなされる。ここで
の過程は，直観や思いつきや違和感によるヒュ
ーリスティックスである（システム 1）。ここで
得られた認識を，教師の働きかけによって，さ
らに，熟議・共有（分かち合い）がなされるの
である（システム 2）(図 2 参照)。 
図 1 二重過程論をふまえた個人内省察過程 
（出典：猪瀬武則(印刷中)「倫理的多元主義による経済
倫理教育論 ―論理と内容構成」『アジア太平洋討究』） 
表2 ディブリーフィングの4類型とその用いられた要素（筆者作成）
段階  
項目/要素  
概念的知識の習得 モデル認識 モデル批判 モデル変革
(自省的・実践的意思決定 ) 
目標  
見方・考え方の習得。  
一般法則・理論・概念
的知識を習得させる。  
社会科学のモデル，そ
の世界の様子や仕組み
（構造・因果関係），
ルール（制度・規範）
を認識させる。
社会科学のモデル，その
世界の文化間葛藤，自己
の批判的認識によって，
方法的批判・価値観批判
などの態度形成を図る。 
批判したシミュレーショ
ン世界を自ら構築し，よ
り良い社会形成に向けて
立案・合意・検証をする
参画型態度形成を図る。
特徴と方法 
体験と振り返りによる認識。社会科学に基づく
世界の認識。 
重層化し価値多元化す
る世界の批判的態度形
成，  
社会変革，社会形成を
めざした参画型態度形
成  
キーワード 受動，科学，認識中心，  能動，理論・価値批判
，態度形成  
立案・合意・検証・形成
，参画（価値創出，世界
形成）  
個
人  
出来事（事実）の記述 〇 〇 〇 〇 
出来事（事実）への評
価 
〇 ◯ ◯ ◯ 
出来事（自己）への評
価 
× × 〇 〇 
個人内振り返り（意
思決定）  
◯ ◯ ◯ ◯ 
二重過程をふまえた
省察 
× × ◯ ◯ 
提案・価値創出  × × × ◯ 
集
団  
討論(分かち合い) × ◯ ◯ ◯ 
二重過程をふまえた
省察 
× × ◯ 〇 
全体討議  × ◯ ◯ ◯ 
全体発表  × 〇 〇 〇 
全体まとめ  × ◯ ◯ ◯ 
結論の評価  × 〇世界認識 〇理論・価値批判  〇提案・価値創出 
事実認識 1 
直観 
出来事 
自省・熟慮 
事実認識 2 
システム 1 システム 2
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図 2 二重過程論をふまえた集団内省察過程 
（出典：猪瀬武則(印刷中)「倫理的多元主義による経済
倫理教育論 ―論理と内容構成」『アジア太平洋討究』） 
 
「概念的知識の習得」型のシミュレーション
では，個人的側面を重要視した三つの要素で構
成されている。これらの構成は二つから成り立
っている。 
第一に，疑似体験から，自分の与えられた役
割に対し感情移入するシステム 1 の認識が端緒
となることである。これにより一般的に行われ
ている課題解決的学習や調べ学習に比べても，
より具体的で実感が入った感想，自分の考えと
なる。まさに，真正の学習場面ともいえる日常
的で常識的な思考が促される。これらはシステ
ム 1 の直観や感情の範囲であり，ヒューリステ
ィックスによる表明でもあり，バイアスや誤り
を含んでいるために注意が必要である 
第二に，自分の意思決定の様子を考えるもの
の，教師の支援によって，システム 1 における
バイアスや誤りを含む認識に対して，より一般
性を持った概念に「コトバ」として置き換えら
れ，認識される。この過程は，直観的・情緒的
な自分の感想や考えをもとに，自らの意思決定
をする。学習者はこの時，自分の意思決定をふ
り返ることになる。そして，自分が下した意思
決定の不完全さやバイアスに気づきつつ，より
間違いの少ない意思決定を模索する。「概念的知
識」としては，教師からのはたらきかけによる
「コトバ」置き換えによる概念習得となる。 
「モデル認識」型のディブリーフィングでは，
「概念的知識の習得」型の内容に加え，自己の
ふり返りとグループ（班）での話し合い活動や
グループ内での発表という集団的側面が加わる。
さらに学習者同士による意見の集約を行う段階
まで知識の広がりを見せる。個人から小グルー
プへの視点転換が必要になる。そのためには，
個人間における意見の摺り合わせや妥協といっ
た内容が必要になる。また，ディブリーフィン
グにおいて教師は，話し合いやディスカッショ
ンに対し苦手意識を持つ学習者がいることを念
頭に置かなければならない。学習者の学習スタ
イルを考えながら援助する必要がある。 
「モデル批判」型のディブリーフィングでは，
理論批判や価値批判が，個人内を超えて，さら
に集団全体にひろげられる。そして，なにより
二重過程をふまえた省察が加えられるのである。
そこでは集団全体のまとめが新たに加えられる。 
第一に，個人間の話し合いからグループ間の
話し合いへ難易度が増す。同じ意見のグループ
同士の共闘や異なる意見のグループとの妥協点
を見いだす作業が含まれる。この作業は，現実
の世界でも実際に行われていることであり，交
渉による合意形成がシミュレーションゲーム教
材のねらいである。 
第二に，個人内・集団内での二重過程をふま
えた省察である。個人内では，シミュレーショ
ンの中での事実，そして内在する価値への気づ
きである（システム 1）。これらは，バイアスや
誤りもあり得るために，集団内での相互批判と
自グループの主張（価値的立場）を明確にする
必要がある。本来，このプロセスがシステム 2
に相当する部分であるが，このプロセス内でも
システム 1 の集団内バイアスや集団のヒューリ
スティックスは働く。声の大きい学習者・参加
者，普段からの優位性（学業やスポーツなど）
が，グループ内活動での主導性を呼び，誤りや
非合理な決定も生まれる。ここに自省や熟慮が
及ぶのは，明確な視点の明示をすることである。
たとえば，効率と公平，対立と合意，価格と費
用などの視点である。効率と公平では，社会科
学的（倫理）基準であるパレート原理，カルド
ア・ヒックス基準などの功利原則（最大多数の
事実認識 1 
直観 
出来事 
自省・熟慮 
事実認識 2 
システム 1 システム 2 
報告・質疑 熟議・共有 
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最大幸福），格差原理などの正義原則などが内在
すること，価格と費用には，費用便益分析や対
費用効果などの功利原則の内在することへの気
づきが熟慮の基準となる。 
モデル変革型では，二重過程をふまえた全体
の省察がなさたうえに，なんらかの提案や政策
決定などによって，代替的な社会（もう一つの，
あるべき，あって欲しい実現したいと願う）を
構想する段階である。次の二つを特徴としても
っている。 
第一に，代替的社会の構想は決して壮大なも
のや実現不可能な大風呂敷ではなく，部分的で
あれ，漸進的であれ，提案し，構想することが
ディブリーフィングの終結に取り入れられるこ
とである。 
第二に，二重過程の中の提案，政策決定は，
直観や感情，あるいはヒューリスティックスに
よってなされる瞬時の構想から，自省熟慮によ
る高次のものへの発展展開である。それは，あ
たかも子どもの「お菓子屋さんになりたい」と
いう素朴な計画（システム 1）から，吟味，熟
慮することによって，それが費用便益，合理性，
効率性を勘案することから変容することである
（システム 2）。そうなれば，パティシエとして
の高度な技能や経営や広報のセンスが要求され
るという経済学的・経営学的な観点はもちろん
のこと，さらに，なぜ，その職業であるかの構
想の価値的視点＝広範な配慮の下における公益
性や社会的使命などへ，提案・構想の質は高ま
るのである。 
教師のディブリーフィング設定・支援者とし
ての役割は，学習者自身による主体的・自主的
取り組みへの促し（ファシリテーション）であ
る。これは個人内でも集団内でもなされるので
あり，シミュレーションでの意思決定，そして，
ディブリーフィングによる個人内振り返り（シ
ステム 1）をさらにシステム 2 の熟慮に拡げ，
進展させる上で，適切なファシリテーションが
必要である。荒田（2006）らの研究成果が，本
稿での二重過程論をふまえた省察の組み込みに
より，発展する可能性があることを特記してお
きたい。 
3.3 類型に対応したディブリーフィング段階の
特質 
前項で，4 つの類型のディブリーフィングの
概要は示されたが，改めて各段階のディブリー
フィングの特徴をまとめよう。
まず。分類した各型とその構成と要素につい
て見ていくと，各類型に共通する要素が含まれ
ていた。 
「概念的知識の習得」から，「モデル認識」，
「モデル批判」，「モデル変革」へとシミュレー
ションゲーム教材の内容が発展したことを示し
たように，表 2 から教材自体に新たな要素が加
えられたことにより，ディブリーフィングも同
様の進展を見せている。 
 第一の「概念的知識の習得」では，「見方・考
え方の習得，一般法則・理論・概念的知識を習
得させる」ことが目的である。現実世界の一部
を切り取って構成されたシミュレーションゲー
ム内の世界を認識することで，社会の仕組みを
理解させることに学習目標やねらいが設定され
ている。たとえば，鉄道建設におけるシミュレ
ーションゲーム教材では，「費用を安く」，「都市
を通過する」ことを目標として，「できるだけ短
い距離」で「平坦で工事費がかからない」ルー
トを選択させるのである（山口, 1993, pp.113-
116）。そのためのディブリーフィングは，個人
的側面が強くなる。個人が行ったシミュレーシ
ョンの結果が上手くいったかどうかについて，
感想や考えを配布したふり返りプリントに記入
させ，その際，記入を促すための手立てとして，
自らの意思決定の様子を振り返ることを中心に，
ディブリーフィングが展開される。このふり返
りプリントを回収することにより，教師側も観
察のみでは困難な評価が容易となる。そこでは，
生徒の意思決定や，関心・意欲・態度をはじめ
とする学習者個々の評価が得られやすいという
側面を持つ。あくまでもここでは社会科学的概
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念の認識が達成されれば良いのである。 
 第二の「モデル認識」では，社会科学のモデ
ル，その世界の様子や仕組み（構造・因果関係），
ルール（制度・規範）を認識させることが目的
である。ここでのシミュレーションゲーム教材
は，概念的知識型のシミュレーションゲーム教
材よりも，単一の概念習得から，多重で多変量
の要素を付加したゲームが設定される。シミュ
レーションの中の「世界」で言えば，概念的知
識型のシミュレーションよりもプレイヤーはよ
り多くの情報と意思決定をするための情報と選
択肢が増えている。 
このような複雑な関係をまとめる役割をして
いるのがモデルを使った考え方である。 シミュ
レーションゲーム教材の授業で形成されるのは，
「具体的な問題として現実の世界」と「抽象的
なモデルの世界」という 2 つの概念と，その概
念を束ねているモデルの世界を認識することで
ある(Greenblat, 1994, p.211)。2 つの世界のモ
デルを見比べることにより，その違いや共通点
の理解がしやすくなると同時に，モデルを使う
ことで問題を解決する際にも，条件を変えて試
すことが可能となり，よりよい解決策を選択す
ることができる。これは，意思決定における代
替案の作成に通じるものである。現実の世界は，
複雑な要素で構成されている。こうした現実世
界において有効な社会認識を得ようとするため
には，個人的な考えや発想だけでは不十分とな
るため，時間的な要素も多くなる。この終末活
動で必要になるのは，概念的知識型のディブリ
ーフィングに加え，グループ（班）での活動が
必要になる。一人の考え方ではなく，グループ
による多角的な見方・考え方の視点が重要であ
る。さらに，グループ討議により，ある程度の
方向性を示していくことになるが，教師側の関
わり方が煩雑になる事やグループの組み合わせ
などの事前準備が必要となる。そのため，実際
のディブリーフィングに必要な時間は長くなる。
第一の概念的知識習得と同様，ここでも二重過
程をふまえた省察活動は仕組まれない。 
第三の「モデル批判」は，社会科学のモデル，
その世界の文化間葛藤，自己の批判的認識によ
って，方法批判・価値批判などの態度形成を図
ることを目的とする。これは福田(2017)が指摘
する通り，比較的新しいシミュレーションゲー
ム教材の活動段階である。重層化し価値多元化
する世界の批判的態度形成が課題となるのであ
る。 
このシミュレーションゲーム教材には，授業
を進めていく過程で，他のモデルとの間に摩擦
や葛藤を生じさせ，プレイヤーにそれを解決す
るように仕向ける設計となっていたため，ディ
ブリーフィングもかなり高度なものとなる。し
たがって，二重過程をふまえた省察過程が必要
になるのである。システム 1 とシステム 2 は，
個人内・集団内で入れ子構造になって往還する。
そこで，個人の考えから最終的に学級全体での
まとめいたるまでの交渉や合意の活動となって
現れるのである。 
そのため，シミュレーションゲーム教材自体
も内容が高度になり，生徒自身は自分に課せら
れている役割や立場から意思決定に臨み，他の
役割者や立場の生徒との議論をすることを通じ
て，自身のモデルを相対化するようになってく
る。摩擦や葛藤を解決するためには，現有のモ
デルに固執していては難しいため，現有のモデ
ルを批判的に検討していかねばならない。この
ことについて猪瀬（2002）は，モデルを批判す
るための「価値探究」，「価値批判」によってモ
デルの批判が可能になるとしている(pp.28-29)。 
最後に「モデル変革」である。これこそは未
だ十分に取り組まれることがないまさに未完の
プロジェクトともいえる構想の段階である。 
その目的は，批判したシミュレーション世界
の変革を自ら構築し，より良い社会形成に向け
て交渉・合意・立案をする参画型態度形成を図
ることである。社会変革，社会形成をめざした
参画型態度形成が目標であるため，社会科学的
なモデル，そして自己内に形成されたモデルを
相対化し，批判した上で，新たなモデル構築に
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向かう契機となるシミュレーションゲーム教材
の構成と運営が必須となる。これにより，社会
認識の発展を目指す社会科教育におけるシミュ
レーションゲーム教材から，変革や形成，参画
を自主的・自立的主体形成を図るシミュレーシ
ョンゲーム教材におけるディブリーフィングの
意義を見いだすことが出来るのである。 
4. おわりに
以上，シミュレーションゲーム教材を用いた
授業の終末活動となるディブリーフィングに着
目し，その授業プロセスを改善するための具体
的な方策を提示した。  
成果をまとめると次の 2 点にまとめることが
できる。 
第一に，シミュレーションゲーム教材の類型
からディブリーフィングの具体的な要素を抽出
し，構成のプロセスを明らかにしたことである。
これによって，初学者も含めた教員の誰もが取
り組める一般化・普遍化を可能にしたディブリ
ーフィング過程を開発したのである。したがっ
て，ディブリーフィングの手法は「数多くディ
ブリーフィングを経験したベテラン教師」のみ
が「進めることができる終末段階」（荒田, 2006）
ではなく，製作者が意図した要素を用い，教師
がディブリーフィングで行うことで，一般的な
手法となることを明らかにした。 
第二に，二重過程をふまえた省察をディブリ
ーフィング過程に設定することにより，モデル
批判やモデル変革などの高度なシミュレーショ
ンゲーム教材の目標（批判的態度形成，参画型
態度形成）を実現する方向性を見いだしたこと
である。 
残された課題は，次の 2 点である。 
第一に，それぞれの類型に応じた内容開発と
一体となった「二重過程をふまえた省察」を組
み込んだディブリーフィング開発の具体を示す
ことである。 
第二に，開発したディブリーフィング要素と
開発を実践・分析することによって，その実効
性やエビデンスと共に，検証・精緻化を図るこ
とである。 
注 
1) 猪瀬（2002, p. 25）は,米国の初等向け経済
教育教材『ミニ=ソサエティ』のディブリーフ
ィングから「確認」,「分析」,「検討」,「統合」
の四段階に分けて説明している。「確認（振り
返り）」では，出来事の詳細を子どもたちが共
有する。「分析」では，出来事の経済的側面と
価値の側面から分析する。その際，教師は出
来事が持つ中心的問題を確認させるようにす
る。「検討」では，出来事から経済の原理や価
値前提を抽出する。「統合」では， 子どもの
認知枠組みの中に新たな知識が統合される。
これら一連の過程では，教師の適切な関与が
指示されている，としている。
2) 中村（1998,p.191)は，ディブリーフィングが，
リーダーマン(Lederman，1992）の他にもス
タインベックス（Steinwachs，1992）の質問
の 3 つの段階（記述，類推・分類，応用）な
どもあげているが，分析を簡明にするために，
リーダーマンからのみ類型化を図った。
3) たとえば，福田（2003，p.242）は，「猪瀬（2002）
のようにディブリーフィングによって既存モ
デルを批判して新たなモデルや価値を創造し
ようとするものが少数存在している」と述べ，
猪瀬の構想に「モデル変革」が含まれている
ことを示唆している。筆者は，むしろ猪瀬
（1994，1995, 2002）にあるような「ルール
の変更」などの提唱も含め，自省モデル，実
践的意思決定モデルにディブリーフィングの
活路を見いだすべきと考えている。
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算数科教育の空間観念に於ける視点に関する研究 
―サッカー場面に於ける活用に着目して― 
 
仲本 啓太郎（日本体育大学大学院教育学研究科博士課程前期） 
島田 功（日本体育大学） 
 
現在，算数科教育の中の空間観念の研究では教科等横断的な学習の重要性が指摘されて
いるが，殆どが算数科教育の中で止まっており，体育科教育と関連させた具体的な研究は
見当たらない。そこで本研究では未開拓な分野である算数科教育の空間観念と体育科教育
の空間観念の関連性をサッカー場面に於ける活用に着目して研究する。具体的には算数科
教育の空間観念が理解できればサッカー場面の空間観念が理解できるのかその関連性を
調べる。もし関連性が低い場合はどのようにすれば関連性が強くなるのかその手立てを考
察する。それを明らかにするために以下の 4 つのステップを踏んだ。①「対象物の面の形
や対象物の位置関係を色々な視点から正しく認識する」空間観念に関わる調査問題を，先
行研究を基にして，「算数場面」「日常場面」「サッカー場面」の 3 種類の観点から作成し，
小学校 4 年生に実施した（プレテスト）。②プレテストの結果から，「算数場面」と「サッ
カー場面」の間で spearman の相関分析を行ったところ正の有意な相関係数は得られなか
った。しかし，「算数場面に日常場面を付加したもの 1）（算数場面+日常場面）」と「サッカ
ー場面」の間には r=.403，p<.01 と正の有意な相関係数が得られた。③この結果から研究
仮説を“空間観念を扱う授業では算数場面に日常場面を付加することにより，サッカー場
面の成績も向上するのではないか”と設定し，④見る視点を強調した授業実践にて検証し
た結果，「サッカー場面」の授業後（ポストテスト）の正答率の平均値が授業前（プレテス
ト）に比べて上がり，更に，授業の効果量（Cohen の効果量）でも大きな効果が見られた。 
本研究のまとめとして，サッカー場面に於ける活用に着目して空間観念に関する研究を
行った結果，算数場面に日常場面を付加することにより「サッカー場面」の成績も向上す
ることが明らかになった。 
 
キーワード：空間を見る視点，算数科教育の空間観念，サッカー場面の空間観念 
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A Study on Perspective in Spatial Concepts in Mathematics Education  
－Focusing on Utilization in  Soccer Scenes－ 
 
Keitaro NAKAMOTO (Graduate Student of Master Course, Graduate School of 
Education, Nippon Sport Science University) 
Isao SHIMADA (Nippon Sport Science University) 
 
Currently, in studies on spatial concepts in mathematics education, improvement of cross-
curricular learning has been pointed out, but most reports deal with mathematics education, 
and we cannot find any research related to physical education. Therefore, in this research, we 
study the relation between spatial concepts in mathematics education and spatia l concepts in 
physical education, which is an unexplored field. Specifically, if elementary school students 
can understand spatial concepts in mathematics education, we will investigate whether they 
can understand spatial concepts in soccer scenes in physical education. If the relevance of 
spatial concepts between mathematics education and physical education is low, we will 
consider how to make the relationship stronger. In order to clarify this, the following four points 
were implemented. First, three kinds of research questions were prepared, comprising math 
scenes, daily scenes, and soccer scenes, to correctly recognize the shapes of surfaces of objects 
and positional relationships among objects, based on previous research. Secondly, the results 
indicated that almost no correlation was seen between math scenes and soccer scenes, but a 
relatively correlation was seen between math scenes plus daily scenes and soccer scenes. 
Thirdly, based on this result, a research hypothesis was established as follows: in an elementary 
school class, if daily scenes are incorporated in math scenes in a class dealing with spatial 
concepts, elementary school students will be able to understand soccer scenes. Fourthly, the 
results of verification in lesson practice emphasizing perspective indicated that the average 
values of the correct answer rate for the post-test were higher than those of the pre-test, and a 
large effect was also seen in the effectiveness of the lesson. In summary, research on spatial 
concepts clarified that results in soccer scenes will also improve by incorporating daily scenes 
into math scenes. 
 
Keywords: Perspectives of space, spatial concepts in mathematics education, spatial concepts 
in soccer scenes 
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1. 研究の背景と研究の目的及び方法 
1.1 研究の背景 
算数科教育の中の空間観念の研究を見ると，
教科等横断的学習の重要性が指摘されているが
その多くが算数科教育の中での研究に止まって
いる。他教科との関連性に焦点を当てた研究と
しては社会科に於ける空間観念との関連性の研
究（梶・杉山，1991；新井，2015）や理科に於
ける空間観念との関連性の研究（太田，2014，
2015）が見られるのみであり，体育科教育の空
間観念との関連性についてはその研究の重要性
についての指摘（國本，1996b）は見られるもの
のそれを具体化した研究は管見ながら見当たら
ない。本研究は未開拓な分野である算数科教育
の空間観念と体育科教育の空間観念の関連性を
サッカー場面に於ける活用に着目して研究する。
尚，この算数科教育に於ける空間観念とサッカ
ー場面に於ける空間観念については「2.空間観
念の内容に於ける関連性」にて詳述する。 
次に“活用”についての本研究での定義付け
をする。活用の定義としては，林田・中村（2018）
の研究では「これまでに身に付けた知識・技能
を最大限に利用して目の前にある問題の解決に
あたる力」（p.374）とあり，長谷（1995）の研
究では，算数科教育の活用能力は「自ら進んで
既習の知識・技能・考え方を効果的に用い，未
知の問題を解決したり，新しいものを生み出し
たり，日常生活に生かしたりする力」（p.6）と
規定されており，金本（2010）は活用をどのよ
うな場面に活用するかに着目し，「日常生活や他
教科等の学習」「より進んだ算数・数学の学習」
の 2 つの場面（文脈や状況）に区分し，知識・
技能を用いて活用する（pp.9-10）と述べている。
つまり活用とは，算数科教育の中では勿論，日
常生活や他教科との学習の場面に於いて既存の
知識や経験から最適なものを選択し組み合わせ
ていくこととしている。このことから本研究で
の活用は金本らの考えに従い，算数科教育に於
ける空間に関する知識や見方，能力をサッカー
場面の空間を正しく把握するときに生かすこと
ができることを指すことにする。換言すれば，
算数科教育での空間が理解できればサッカー場
面の空間も理解ができることを指す。 
また，本研究では“空間概念”という用語で
はなく“空間観念”という用語を用いているが，
その理由として，空間概念と空間観念は英語で
は Spatial Concept として同意語で表されてい
るが，その具体的な違いについて文部省（1982）
の小学校算数科の指導資料では，「（空間）概
念というときには論理的な面から光を当てた見
方の場合に引き合いに出されることが多く，空
間観念というときには筋道立った論理的な面か
らの見方だけでなく，それらに加えて空間や空
間に於ける図形に関連した想像や直観という心
理的な面からの機能もかかわらせて用いている
という気持ちが強い。そして，空間やそこにお
ける図形を通してある性質や関係などを見抜い
たり洞察したりする能力が図形的直観力であ
る。」（p.15）と述べている。本研究ではこの
図形的直観力が後述する調査問題や授業実践な
どに関わってくるため“空間観念”という用語
を用いることとする。 
尚，本研究では空間を見る視点に焦点を当て
る。その理由として，算数科教育に於ける空間
観念研究を見ると空間を見る視点の重要性（國
本，1996a：平林，2000；狭間，2002）が言わ
れているし，更にはサッカーに於ける研究（藤
井ら 2014）でもピッチ空間を空間認知研究 2）
の 分 野 の サ ー ヴ ェ イ 的 視 点 （ survey 
perspective ） と ル ー ト 的 視 点 （ route 
perspective）で見ることの重要性が指摘されて
いるからである。尚，サッカーに於ける空間を
見るときの 2 つの視点には，「サーヴェイ的視
点が可能な者は，領域固有の情報が含まれる状
況でのみ，ルート的視点で見た情報を，サーヴ
ェイ的視点へと素早くイメージする能力が高い
ことが示唆された」（p.102）と領域固有の情報
について取り上げられている。ここでの領域固
有の情報とは，熟練者の構造化されたプレイパ
タン（人やボールなどのランドマーク・パスコ
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ースなどのルート）に関する多様な知識（p.95）
のことを指すが，本研究ではサッカー経験の有
無に関わらず，全ての子どもを対象としている。
その為に静止画を用いてサッカー経験に関わる
領域固有の情報が関係しないピッチ空間の状況
を把握するだけに収めている。よって，本研究
ではこの領域固有の情報は扱わないことにする。 
この算数科教育とサッカー場面の空間を見る
視点の研究を受け，両者の言う空間を見る視点
の関連性を考える事とする。 
次に，本研究の意義として，算数科教育に於
ける空間を見る視点とサッカー場面に於ける空
間を見る視点の関連性を明らかにすることは，
汎用的・活用的な能力としての空間を見る視点
の育成のためにも重要であるととともに，サッ
カーとの空間観念の関連性を明らかにすること
は算数科教育の空間観念の指導の改善にも貢献
できるものと思われる。 
 
1.2 研究の目的と方法 
①研究の目的 
上記の研究の背景を受け，空間を見る視点に
焦点を当て，「算数科教育に於ける空間観念と
サッカー場面の空間観念を子どもがどのように
理解するのかを明らかにする」ことを研究の目
的とする。具体的には，先述したように，算数
科教育での空間観念が理解できればサッカー場
面の空間観念が理解できるのか，仮に理解でき
ない（関連性が低い）場合にはどのようにすれ
ば理解できる（関連性が強くなる）のか，その
手立てを考察することであり，これを明らかに
することを本研究の主目的（以下，「子どもの
思考における関連性」と表す）とし，これを補
助するために以下の 2 つを副目的とする。 
（a）「空間観念の内容に於ける関連性」（副目
的 a） 
算数科教育及びサッカー場面の空間観念を規
定し，共通点や相違点を明確にする。 
（b）「空間観念の視点に於ける関連性」（副目
的 b） 
算数科教育に於ける空間を見る視点とサッカ
ー場面の空間を見る視点を関連させ，共通点や
相違点を明確にする。 
本研究の副目的としてこの 2 つを設定した理
由としては，（a）・（b）ともに主目的を述べ
る上で土台となる基礎事項であり，この 2 つの
副目的が明らかになって初めて主目的を述べる
ことが出来るからである。 
②研究の方法 
 1）算数科教育に於ける空間観念の先行研究
やサッカー場面の空間観念の先行研究を批判的
に考察し，内容と視点の両面から関連性を見て
いく。（理論的研究） 
 2）1）にて調べた事柄を基に算数科教育に於
ける空間観念とサッカー場面の空間観念の関連
性を調べる調査問題用紙を作成し，大学生及び
小 学 生 に 実 施 し 収 集 し た デ ー タ を 基 に
Spearman の相関分析を用いて統計的に分析す
る。（調査研究） 
 3）調査研究で得た結果から仮説を立て，立証
すべく小学生を対象に授業を行い，2）で小学生
に行った調査問題結果を用いて，対応のある独
立ｔ検定及び Cohen の効果量を用いて統計的
に分析する。（授業実践研究） 
 
2．空間観念の内容に於ける関連性（副目的 a） 
2.1 算数科教育に於ける空間観念 
①前田（1979）の考える空間観念 
 空間観念や幾何教育について「空間の観念と
いうものは，個々の図形だけでは得られないも
のであります。（中略）従来とかく欠けていた図
形の連続的，動的，実践的ないろいろの見方，
考え方，扱い方を，初等，中等の教育に適した
形で，豊富にとり入れていくことが必要なので
あります。（中略）実用性の見地からみても，従
来の幾何教育には大きな欠陥があったように思
うのであります。」（pp.219-224）と述べている。
つまり前田（1979）は，空間観念は個々の図形
だけを要素的・静的に扱うのではなく，連続的，
動的，実践的な扱い方を豊富に取り入れ，実用
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性の観点からも考えていくことが重要であるこ
とを述べている。 
②文部省（1982）の考える空間観念 
文部省の述べる空間観念は 1（1）で述べたよ
うに空間や空間に於ける図形に関連した想像や
直観という心理的な面からの機能もかかわらせ
たものであり，さらに文部省（1982）は「児童
に空間観念や図形的直観力を養うことは，図形
教育の重要なねらいの 1 つになっている。」
（p.15）とも述べている 
③狭間（1995，2002）の考える空間観念 
 狭間（2002）は空間観念という用語を用いず
に，「空間思考」という言葉で「現実的空間また
は抽象的空間に関わる課題遂行場面で ,いろい
ろな直観的支えをもとに意識的に空間的心像を
つくり心的操作をする知的活動と捉える」
（pp.12-13）と述べており， 狭間（1995）は「事
物の観察，具体的な操作などの活動をいかした
指導」，「表現活動をいかした指導」，「空間思考
を促す指導」という 3 つの指導の構成を述べて
おり，その中には本研究に関わる「方向を変え
て，ものの形やものの位置関係を見る」ことも
内容に含めている（pp.46-57）。 
④國本（1996b）の考える空間観念 
 國本（1996b）は「空間直観力」という言葉を
用いて 8 つの観点で空間観念（表 1）を規定し
ている（pp.16-18）。この 8 つの観点を説明する
と，「図形を認める力」とは具体物から立体図形
を抽象したり，抽象的な立体図形から具体物を
想起したりする力である。「図形を構成する力」
とはひごや粘土，厚紙などを使って立体図形や
平面図形を構成することが出来る力である。「操
作を見通す力」とは操作に加えた後の図形の変
化を見抜いたり，図形に加える操作を見通す力
である。「図形を見抜く力」とは図形の見えてい
ない部分を見抜く能力に加え，対象の余計な部
分を捨象して図形を捉える力も含める。「図形や
空間の広がりをとらえる力」とは平面図形の面
積，立体図形の表面積や体積の広がりを量とし
て捉えるだけではなく，空間の無限性も表象す
る力である。「図形を図で表現する力」とは立体
図形を「見取図」「展開図」「立面図・平面図」
で表したり，「見取図」「展開図」「平面図・立面
図」から立体図形を想起することが出来る力で
ある。「位置をとらえる力」とは平面や空間にお
ける点・辺・面の位置を表したり，位置関係を
捉えたりすることが出来る力である。「空間自由
移動能力」とは念頭で自由に自分の位置を移し
替える能力である（pp.17-18）。又，この國本の
空間観念の 8 つの観点は認知心理学の面からも
検討され，平林（2000）や狭間（2002），山田ら
（2006），太田（2015），新井（2015）など多く
の論文で引用されている。この 8 つの観点の一
つである「空間自由移動能力」を更に詳しく述
べると，空間を見る視点であり，頭の中で自由
に視点を動かしてみたり，対象物の位置関係や，
対象物を自由に動かし，把握することを指して
いる（上月，2012，p.36）。本研究ではこの國本
の「空間自由移動能力」と「位置をとらえる力」
を中心に研究を進めていく。國本の考えを援用
したのは最も研究の基盤としやすい為である。 
 
表 1  8 つの観点での空間観念 
 
 
 
 
 
 註.國本(1996b)に基づき筆者作成 
⑤影山（2003）の考える空間観念 
 影山は狭間（2002）同様，空間観念という用
語を用いず「空間的思考」という言葉を用いて
いる。影山はこの空間的思考を「「認知的処理能
力としての空間能力を働かせつつ幾何的思考を
行う」思考活動として,「空間能力」と「幾何的
思考」の統合として捉えることとする。」(p.24)
とし,このうちの「空間能力」について,「空間能
力とは対象の形や大きさ ,向きといった空間的
な関係を認識するとともに ,それに心的な操作
を施すことによって,対象を変化させたり,空間
図形や空間の広がりをとらえる力
図形を図で表現する力
位置をとらえる力
空間自由移動能力
空間的関係
空間的方向づけ
視覚化（具現化）
図形を認める力
図形を構成する力
操作を見通す力
図形を見抜く力
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的な方向付けを行ったりする能力である。」
（p.11）としている。また，この空間能力の下
位能力を「空間関係を認識すること（spatial 
relation），視覚化すること（visualization），空
間 的 な 方 向 付 け を 行 う こ と （ spatial 
orientation）など様々である。」（pp.11-24）と
している。つまり空間能力とは,空間的な関係や
位置をとらえる,視覚的な情報を適切に処理す
るなどの下位能力を用いて機能する能力である
（上月，2012，p.18）。 
 
2.2 サッカー場面の空間観念 
 文科省（2012）は運動の空間認識能力を以下
のように説明している。「運動を行うときは状
況判断から運動の実行まで，脳の多くの領域を
使用します。（中略）脳が運動を制御する働き
において，空間認識能力は重要です。空間認識
能力とは，三次元空間の中にいる物体の状態（位
置，方向，間隔，速さなど）を素早く正確に把
握する能力のこと。」（pp.27-28）であり，こ
れをサッカー場面で考えると，自分や相手の位
置関係の把握，ボールのスピード，角度，軌道
などを瞬時に把握することなどであると考えら
れる。他にも藤井ら（2014）は「自己の現在位
置と周囲の選手，スペース，ボール，ゴールな
どの全体的空間配置や距離の情報は（中略）極
めて重要である。」（p.94）と述べている。 
 
2.3 算数科教育とサッカーに於ける空間観念の
共通点と相違点 
算数科教育の空間観念とサッカー場面の空間
観念ともに共通することとして，國本(1996b)
が述べた 8 つの観点の内，特に「空間の広が
りをとらえる力」，「位置をとらえる力」，
「空間自由移動能力」の 3 つを挙げる。この 3
つを共通点として挙げた理由として，「空間の
広がりをとらえる力」とは，算数科教育で言え
ば 1 次元や 2 次元や 3 次元の空間の広がりを
捉える力であり，サッカーで言えば，全体的な
ピッチ空間の広がりを捉える力を指し，「位置
をとらえる力」とは算数科で言えば，対象物の
位置関係を前後，左右，上下などの言葉と数を
用いて捉える力であり，サッカーで言えば，選
手やボールやゴールの位置関係を把握する力で
あり，「空間自由移動能力」とは，算数科教育
で言えば空間を見る視点であり，頭の中で自由
に視点を動かして対象物の位置関係や面の形を
把握することであり，サッカーで言うと，サー
ヴェイ的視点（survey perspective）とルート
的視点（route perspective）で空間を見てい
き，位置関係と顔や体の向きを把握することで
ある。この視点については，次の 3 で詳述す
る。空間観念の相違点としてはサッカーには速
さ，角度，混み具合などの内容が入ってくる。
これは，実際の試合では秒単位で状況が変わる
ため，咄嗟の判断で見なければならないことに
起因する。次に空間観念の視点について見てい
くこととする。 
 
3. 空間観念の視点に於ける関連性（副目的 b） 
3.1 算数科教育に於ける空間を見る視点 
 算数科教育に於ける視点は，狭間（2002）は
「同じ積み木でも，見る位置によって見え方が
違う。ある位置からは 1 面しか見えないし,また
ある位置では 3 面が同時に見える。このように
同じ対象物でも見る位置との関係で ,見え方が
変化していくことに気づく。このことは空間思
考を育成していく上で重要である。」（p.49）
と述べていることから，色々な視点で見なけれ
ばならないが，本研究では算数科教育に於ける
空間を見るときの視点を後述するサッカーのル
ート的視点，サーヴェイ的視点に合わせるため
に「正面」「真横」「真上」「斜め上」の 4 つの視
点を採用する。しかし，日本の算数科教育の教
科書では視点を明確に意識させる言葉が使われ
ている場面は殆ど見られず，空間を見る視点も
意識されていない為，色々な視点で見るという
ことが希薄になりつつある。その理由として，
1968（昭和 33）年から 1989（平成元）年まで
の学習指導要領の「指導上の留意事項」や「内
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容の取扱い」では，立面図・平面図が取り扱わ
れてきたが，1998（平成 10）年以降の学習指導
要領ではこれらは中学校の内容となり小学校で
は取り扱わないとされていることからである。
対してイギリスの教科書（Beta Mathematics）  
では Plan and Maps として算数場面と生活場
面を深く結びつけて見ており，且つ低学年の段
階からより実践的に空間を見る視点が意識的に
取り上げられている。また，國本（1996a）も投
影図の学習のための予備学習として低学年の時
から算数場面と生活場面を深く結びつけた学習
が必要であるとイギリスの教科書と同様なこと
を述べている（pp.79-80）。実際にイギリスの
教科書（Beta Mathematics） （7 歳～13 歳対
象） を見てみると図 1；図 2；図 3；図 4；図
5；図 6 といった例示が見られる。以下は教科書
（Beta Mathematics ）に記載されている視点
の種類である。 
Front elevation 
→自分の視点で正対して見ること。 
End elevation 
→自分の視点で横から正対して見ること。 
Plan （Top） 
→飛行機のように高いところから下を見ること
や上から覗きこむこと。 
このように見る視点が明確化されている。 
また，「正面」「真横」「真上」から見るこ
とに関わるデカルト座標系については，現在の
カリキュラムに於いては 4 年生の「空間の位置」
の単元にて使われている。また，「正面」「真
横」「真上」から見ることに関する上月（2012）
の調査では 4 年生の正答率が 80％を超えてい
たことから，本研究で取り上げる 4 年生でも充
分学習のレディネスが出来ていると考える。こ
のことを踏まえ，本研究では空間を「正面」「真
横」「真上」「斜め上」から見ることを大事に
した 3）。 
イギリスではこれらの経験を得て中等部から
の数学としての投影図を扱っている。 
 
 
 
 
 
 
図 1 直方体の図と家 Front・End・Top
（Beta Mathematics） 
 
 
 
 
 
図 2 家（正面から） Front（Beta 
Mathematics） 
 
 
 
 
 
図 3 屋根 Plan（Top）(Beta Mathematics) 
 
 
 
 
 
図 4 教室の配置図 Plan（Top）（Beta 
Mathematics） 
 
 
 
 
 
図 5 食卓 Plan（Top）(Beta Mathematics) 
 
 
 
 
 
図 6 サッカーコート Plan （Top）(Beta 
Mathematics) 
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3.2 サッカーに於ける空間を見る視点 
1-1 で述べたようにサッカーに於ける研究
（藤井ら，2014）ではピッチ空間を空間認知研
究の分野の「サーヴェイ的視点 （ survey 
perspective ）」 と 「 ル ー ト 的 視 点 （ route 
perspective）」で見ることの重要性が言われて
おり，木島・吉田（1998）の研究では「初級者
は自己を中心とした表現を用いることから，自
己中心的に空間関係を捉えるルート的視点を用
いており，熟練者は空中に作戦図を描くように
表現することから，対象空間外から俯瞰するよ
うに空間関係を捉えるサーヴェイ的視点を用い
ていると考えられている。」（pp.72-73）。つまり
ルート的視点に比べてサーヴェイ的視点は意識
して見ようと思って見なければならないもので
あり，元日本代表の遠藤 （2017）は「意識する
というのは“自分を他人のように冷静に客観的
に分析することに繋がる”として，この第三者
的に分析する能力を鍛えることで自然と俯瞰す
る力も身につく」（p.59）と述べている。このこ
とから見る視点を明確にして見ることはサッカ
ーでも大切だと言える。 
① サーヴェイ的視点の特徴 
藤井ら（2014）はサッカーに於けるサーヴェ
イ的視点を空間認知研究を基にして「上からの
視点・俯瞰的視点であり，対象空間外に自己を
置き，対象空間全体を俯瞰するように空間関係
を捉える」（p.94） 視点（巻末資料①：問題 2.2
（3），問題 4.4（3）参照）であると述べている。
また， 1993 年のＷ杯アメリカ大会アジア予選
で日本サッカー代表を指揮していたオフト
（1994）は，サーヴェイ的視点とは，図 6 のよ
うに「ヘリコプターに乗り上空から見下ろした
り，スタンドから観戦しているかのような視点
でピッチを見ること」（p.35）と述べている。こ
のスタンドから観戦しているかのような視点，
所謂斜め上からの視点は算数科教育での見取図
4）のような 3 面が見える斜め上から見たときの
視点と共通している。また，図 6 は前述のイギ
リスの教科書に記載されている内容の一部なの
だが上から見たものとしてサッカーのコートが
取り上げられている。 
②  ルート的視点の特徴 
 藤井ら（2014）はサッカーに於けるルート的
視点を空間認知研究を基にして「対象空間内に
自己を置き，自己中心的に空間関係を捉える」
（p.94）視点であると述べている。更に詳しく
サッカーに於けるルート的視点とは，水平的（自
己）視点・選手視点であり，面に対して正対し
て見る状態や水平的に見る視点（図 7 又は巻末
資料①：問題 2.2（1），2（2）参照）のことを
指している（樽川ら，2013；藤井ら，2014）。 
 
 
 
 
 
 
 
図 7 ルート的視点（筆者作成） 
 
 樽川ら（2013）はルート的視点を選手個人の
視点（p.21）として捉えており，この視点での
見えている画角は，「視界でとらえた映像に反
応して運動を起こす際に有効である」という条
件付きで，110 度と設定しているが，実際のサ
ッカーでは視点を変更することで 110 度以上の
空間を見ている。この 110 度という角度は算数
科教育では対象を近づけたり，遠ざけたりする
ため考慮に入れていない。また，樽川らはルー
ト的視点をある一人の選手が見える空間だけで
はなく，違う選手（他者視点）が見える空間も
扱っている。尚，このルート的視点は私たちが
生活する上で一番馴染み深い視点であり，多用
する視点である。 
 
3.3 算数科教育とサッカーに於ける空間を見る
視点の共通点 
 前述の 3-2 の①にて述べたオフトの言葉や 3-
1 にて述べたイギリスの教科書を見てみると空
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間を見る視点に於いて一致する部分が多い。 
尚，3-1 で述べたように，算数科教育では小学
校 4 年生で見取り図の指導がなされており，こ
の見取り図的な見方は日常生活の上では馴染み
深く算数科の教科書にも随所に用いられている。
従って，本研究では「正面」「真横」「真上」と
いった見方の他に見取り図的な視点の見方も考
慮に入れ，「斜め上」からの視点として見ていく
こととする。 
これらの算数科教育に於ける空間を見る視点
である Front elevation・End elevation・Plan
及び見取図的な視点（斜め上からの視点）とサ
ッカーに於ける空間を見る視点であるサーヴェ
イ的視点及びルート的視点をまとめると表 2 の
ようになる。この表は算数科教育の視点とサッ
カーの視点に於いて，どこから見ているのかに
着目したものでその共通点をまとめたものであ
る。これを見てみると，算数場面の Plan や
Front elevation・End elevation 及び見取図的
な視点と，サッカー場面のサーヴェイ的視点及
びルート的視点は同じものであり，サッカーで
も高度なことではあるが，一面を見ながらも上
から俯瞰的に状況を捉えたり，味方（他者）の
視点から見ていくことがあり，一つの空間を幾
つかの視点で見ていくことは，算数の見方と似
ているところがある。 
國本（1996b）の主張の「空間の広がりをとら
える力」と「位置をとらえる力」と「空間自由
移動能力」と「サッカーに於ける空間を見る視
点であるサーヴェイ的視点・ルート的視点」を
基にして，空間観念を「色々な視点から空間を
正しく認識し，空間の広がりをとらえること」
と規定する。即ち，対象物の面の形や対象物の
位置関係及び空間の広がりを色々な視点から正
しく認識できることとする。 
 
 
 
 
 
表 2  算数科教育の視点とサッカーの視点
（筆者作成） 
 
 
 
 
4．空間観念の子どもたちの思考の中での関連
性（主目的） 
（1）本研究に於ける空間観念の定義 
  
４. 空間観念の子どもたちの思考の中での関連
性（主目的） 
4.1 本研究に於ける空間観念の定義 
 本研究では上記の 2，3 の研究から國本
(1996b) の主張の「空間の広がりをとらえる力」
と「位置をとらえる力」と「空間自由移動能力」
と「サッカーに於ける空間を見る視点であるサ
ーヴェイ的視点・ルート的視点」を基にして，
空間観念を「色々な視点から空間を正しく認識
し，空間の広がりをとらえること」と規定する。
即ち，対象物の面の形や対象物の位置関係及び
空間の広がりを色々な視点から正しく認識でき
ることとする。 
 
4.2 調査問題の作成 
本調査問題では，上記の（1）の國本（1996b）
の「空間自由移動能力」と「位置をとらえる力」
に焦点を当て，対象物の面の形や対象物の位置
関係を色々な視点から正しく認識できるかどう
かを見るための問題を作成した。尚，今回調査
問題に「空間の広がりをとらえる力」を含めな
かったのは，子どもを対象とすることからサッ
カー経験の差が如実に表れることや問題数が増
えることで子どもの負担を考慮したからである。 
問題の内容としては 1 個の立体図形や複数の 
立体図形を組み合わせた算数場面（上月，2012 
参考），日常生活での光景や家や建物を組み合わ
せた日常場面（藤井，2014 参考），サッカーの
一場面を切り取ったサッカー場面（樽川ら，
2013；藤井ら，2014 参考）の 3 種類の観点か
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ら作成し，子どもの空間観念を調査した。 
算数場面に 1 個の立体図形と複数の立体図形
を組み合わせたものを調査問題に入れたのは 1
個の立体図形の場合には，3 つの視点（「正面」
「真横」「真上」）から正しく面の形を把握でき
るのかを見るためであり，複数の立体を取り入
れたのは，1 個の場合に付け加えて立体の位置
関係が正しく読み取れるのかを見るためである。 
日常場面は幾つかの視点から面の形（建物の
壁面の形や窓ガラスの形や屋上の面の形など）
を正しく読み取れるのかと同時に建物の位置関
係や建物と木の位置関係が分かるかを見る問題
とした。その具体的な問題として，日本の 6 年
生の教科書（藤井，2014）に例外的に記載され
ている空間観念の日常場面の問題を取り入れた。
このように日常の場面（複数の建物の場面）を
問題に取り入れたのは，3（1）でのイギリスの
教科書で述べたように算数場面と日常場面は深
く結びついていて，国立教育政策研究所（2014）
でも「学校で学んだことを生活の場へと持ち出
してもらうことを繰り返すと，単に学校での既
習事項のみを転移する場合に比べ，学びを結び
付ける機会が大幅に増えることになる」（p.141）
と述べられており，学校での内容と生活の場で
活用する内容とを関連させていくことは，非常
に重要だと言えるからである。 
サッカー場面は，サッカーのある場面を写真
や絵として表現し問題にした。その問題を通し
て，選手同士の位置関係やボールやゴール，ラ
インとの位置関係を読み取ることを見る。さら
に顔の向き（顔の右側の形，左側の形，正面か
ら見た顔，後ろから見た頭など）や体の向きも
サッカーでは見ていくことが必要であり，この
顔の向きと体の向きなどは，算数科教育の面の
形の把握に関連してくる。このサッカー場面は
先行研究 （樽川ら，2013；藤井ら，2014）を基
に導入をした。特に樽川らの複数の視点情報を
提示することで空間把握を促進する研究を参考
にした。その樽川らの実験ではテーブルトップ
インターフェースと壁型のタッチパネルを用い
て仮想空間内の選手を俯瞰的に見たり，選手視
点で見たりする。この樽川らの実験を参考にし
て，一つの場面を俯瞰的に見たらどのように見
えるか，選手視点ではどのように見えるのか，
といった問題を作成した。 
尚，今回の調査問題の３場面全てに於いて「正
面」「真横」「真上」又は「斜め上」から見た問
題を取り入れ，このような問題の解決を通して，
「空間自由移動能力」と「位置をとらえる力」
を見ていく。  
問題の形式としては基本的には選択肢から選
んでもらい，問題によっては回答の理由を記述
してもらった。まとめると以下のようになる。 
①算数場面 
 純粋な算数の問題のみで日常場面は入らない。
具体的には上月（2012）を参考に直方体や円柱
を「正面」「真横」「真上」から見る問題や同じ
く上月（2012）を参考に大きさの違う３つの直
方体を組み合わせて並べた立体を「正面」「真横」
「真上」の視点から見える形を選択肢の中から
選ぶ問題である。その為に自分の空間を見る視
点を自由に移動させたり，対象を移動させたり
する力が必要となる問題である。 
②日常場面 
 一般的に日常場面とは，日常に見られる場面
を算数を用いて解く問題であり，本研究では具
体的に，６年生の算数科の教科書（藤井，2014）
に記載されている問題を使用した。複数の建物
が並んでいるところを「正面」「真横」「真上」
の視点で５カ所から撮影した場面を提示し，そ
れぞれどこから撮影したものかを選ぶ問題であ
る。その為に上記の①算数場面同様に自分の空
間を見る視点を自由に移動させたり，対象を移
動させたりする力が必要となり，建物の壁面や
窓ガラスなどの形を見抜くだけではなく，建物
同士の位置関係や木との位置関係をきちんと把
握することが求められる問題である。 
③サッカー場面  
 試合の一場面を写真や絵や図に収め，何人か
の選手視点から空間をどのように見えているか
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を見る問題を作成し，ルート的視点やサーヴェ
イ的視点を聞くようなサッカーの問題や，情報
量を少なくして同様にルート的視点やサーヴェ
イ的視点を聞く問題である。回答の選択肢には
色んな視点で見たもの（視点を変えた状態）や，
提示された場面を斜め上から見たときにどのよ
うに見えるのかを選択肢の中から選ぶ問題とし
た。この場面も上記の①算数場面，②日常場面
と同様に自分の空間を見る視点を自由に移動す
る力が必要となる問題である。 
しかし，実際のサッカーの場面ではこのよう
な写真や図のような状況ではなく，動きが伴う
ため紙面上では介入することができない時間的
制約が関わる。こうした時間的制約に関わる空
間観念を把握することができない点が本研究の
限界である。 
また，サッカーは状況把握，意思決定，実行
の３つが大切であり（関根・高梨，2012，p.603），
この最初の状況把握に算数科教育の空間観念
（空間自由移動能力・空間の広がりをとらえる
力・位置をとらえる力）や時間に関わる速さや
角度や混み具合などの算数科教育の内容が関係
する。更に状況把握には２種類あり，１つは状
況全体を正しくつかむこと。２つめは状況を目
的に応じて焦点化して正しくつかむこと。この
2 種類の状況把握を見るため，問題を作成した
（巻末資料①：問題 2.2（1），2（2），2（3）参
照）。算数科教育の空間観念は，この状況把握に
深く関わるが，残りの意思決定，実行の 2 つは
算数科教育ではなく，体育科教育の役割になる。
このことは，体育科教育（ゴール型競技）の学
習指導要領（文部科学省，2017，p.178） に於
いても中学年より状況把握及び状況判断を意識
させる言葉が記載されている。 
 
4.3 調査問題の改良 
本調査を行う前に大学生に対し予備調査を実
施した結果，算数場面とサッカー場面は有意差
が見られないが，算数場面に日常場面を付加し
た場合とサッカー場面とは有意差が見られ，関
連があることが分かった。この大学生への調査
結果を参考に問題をより良く，分かりやすいも
のへと改良及び追加をし，小学生への本調査に
繋げた（巻末資料①を参照）。尚，今回変更した
点は以下の通りである。 
①算数場面 
・予備調査では円柱を使用していたが，4 年生
では扱わないため，今回は分かりやすい直方体
のみを使用した。 
（巻末資料①：問題 1. 1（1）参照） 
・立体の組み合わせは問題となる写真が判別し
づらかった為分かりやすいものに変更した。（巻
末資料①：問題 1. 1（2）参照） 
②日常場面 
・問題自体は変更してないが，サーヴェイ的視
点の木の位置に着目させた選択肢を一つ増加し
た。これは木と建物の位置関係をきちんと捉え
られるか見るためである。 
（巻末資料①：問題 3. 3①A～E 参照） 
③サッカー場面 
・選択肢をパソコン上での図から一部イラスト
に変更し分かりやすいものにした。 
・ゴール型に共通する場面を追加し，問題と
した写真は全体を写したものとした他，選択肢
の視点も大学生には回答の選択肢には色んな視
点で見たもの（視点を変えた状態）（巻末資料①：
問題 2.2（1），2（2），2（3）参照）のみだった
のに対して，同じ視点で見た問題（視点を固定
した状態）（巻末資料①：問題 4.4（1），4（2），
4（3）参照）を追加した。これは位置関係や顔
の向きや体の向きをより明確に着目させやすく
することで，問題の難易度を低く設定するため
である。 
尚，ルート的視点の自分視点を見る問題とし
ては問題 2.2（1），問題 4.4（1）が当てはまり，
ルート的視点の第 2 者から見る他者視点につい
ては問題 2.2（2）と問題 4.4（2）を，サーヴェ
イ的視点は問題 2.2（3），問題 4.4（3）が当て
はまる。 
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4.4 本調査 
①プレテスト 
大学生に対して実施した予備調査から問題を
再構成し，東京の私立小学校に通う 4 年生 36
名，5 年生 37 名，6 年生 37 名の計 110 名にプ
レテストとして空間観念に関する調査を平成
29 年 11 月 16 日に 20 分掛けて行った。その結
果（表 3）5），算数場面 8 問，サッカー場面 3 問，
日常場面 5 問の全 16 問で行い，正答率の全体
の平均は 85％となった。この 85％以上のもの
は 11 問と半分以上の項目に於いて概ね高い結
果が得られたと言える。しかし，平均点以下の
問題を見てみると殆どが第二者から見るルート
的視点や真横からの視点の問題であり，問題番
号で言うと（巻末資料①参照），問題 1.（1）B，
（1）E，（2）B，問題 2.（2），問題 3.①A，①
C，①D がそれに当たる。この結果から空間を
色々な視点から認識及び把握する能力が不足し
ていると言える。この自分以外の視点はレベル
が高いとも言われている（松森，1983）。この問
題に対しては後述する 4-4②の授業実践内の，
日常場面としての鬼ごっこの一場面にて実際に
子ども達に体験させ，考えさせることで対処し
ていく。 
この結果を a「算数場面」と「サッカー場面」，
b「算数場面に日常場面を付加したもの（算数場
面＋日常場面）」と「サッカー場面」の 2 つを
spearman の相関分析（１%水準）にかけて相関
性を見たところ，大学生の時と同様，算数場面
とサッカー場面はｒ＝.146 と正の有意な相関
係数は得られなかったが，算数場面＋日常場面
とサッカー場面ではｒ＝.403,ｐ<.01 と正の有
意な相関係数が得られた（小塩，2015，pp.14‐
167）。このことにより本研究に於ける仮説を，
“空間観念を扱う授業では算数場面に日常場面
を付加することにより，サッカー場面の成績も
向上するのではないか。”というように設定し，
授業実践による検証を行うことにした。 
 
 
表 3 プレテスト 4 年+5 年+6 年全体結果
（N=110）（筆者作成） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
※全体の標準偏差：42.186 
 
②授業実践 
4.4 ①にて立てた研究仮説を証明すべく平成
30 年 1 月 25 日に東京の私立小学校の 4 年生 36
名に再度協力をしてもらい，前述の調査問題同
様，國本（1996b）の「空間自由移動能力」と「位
置をとらえる力」を基に授業を構成した。その
授業では 3（1）で述べたイギリスの教科書や國
本（1996a）が述べていたことを参考に，算数場
面に日常場面を付加する授業を行った。つまり，
算数場面（直方体の面の形を「正面」「真横」
「真上」から見るとどのように見えるかや，「斜
め上」から見るとどのように見えるかなどを扱
う問題）の指導後で，日常場面（算数場面での
知識や考え方が用いられるような家の形や建物
が幾つか並んでいるときの「正面」「真横」「真
上」から見た時の見え方や人や建物同士の位置
関係などを扱う問題）を指導した。算数場面の
授業も日常場面の授業もどちらも見る視点を強
調した授業を行った。この授業では算数と日常
の問題を扱い，その後でサッカーの問題（ポス
トテスト）が解けるのかを調査した。具体的な
授業の流れとしては，まず 1 時間目では算数場
面として平林（2000） の直方体の 1 面，2 面，
3 面，4 面が見えるところはどこか。というのを
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参考にし，一人一人実物を持たせながら 1 個の
直方体の面の見え方を調べた。尚，その際に黒
板に斜め上から見た見取図を書いて説明したが，
見取図の性質や名称自体は扱ってはいない。次
に複数の直方体が合わさった場合の面の見え方
を扱った。次に日常場面として家の形を扱い，
算数場面の直方体の見方に関連づけて見られる
ようにした。更に日常場面である複数の建物の
見え方をワークシート（巻末資料①：問題 3.3①
A～E 参照）を用いて授業を行った。2 時間目で
は日常場面として鬼ごっこの一場面を子どもに
協力してもらい，1 時間目で学習した算数場面
や日常場面と関連づけさせて，色々な視点から
顔の形・顔の向きや鬼や人との位置関係を見ら
れるようにした。具体的な方法としては，用意
した写真の配置に立ってもらった後にその子ど
もがいるポイントからは誰が見えているのかを
予想してもらってから実際に子ども目線で写真
を撮り，リアルタイムで教室のテレビ画面へと
繋ぎ，どう見えているのかを検証・確認を行っ
た。授業の中に遊びの場面を取り入れた理由と
して，今回の授業実践では，仮説に基づきサッ
カー場面の手前まで授業を行うため，その前段
階としてサッカー場面とは行かないものの近い
形である日常場面の遊びの場面を用いることで
人の顔や体の向きを理解及び把握できるように
したためである。また，プレテストでの他人視
点の成績が良くなかったことへの対策でもある。 
その後，サッカー場面の問題（ポストテスト）
も含めてプレテストで用いた問題を 20 分掛け
て解いてもらい，プレテストとの比較を行った。 
③ ポストテスト 
このポストテストの全体結果（表 5）を見て
みると全体平均は 94％となり、4-4①にて行っ
た 4 年生のみのプレテストの全体結果（表 4）
の全体の平均の 83％よりも 11％向上している
ことが分かる。 
 
 
 
表 4  プレテスト全体結果（N＝36）(筆者作成) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
※全体の標準偏差：13.131 
 
表 5 ポストテスト全体結果(N＝36）(筆者作成) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
※全体の標準偏差：15.997 
 
この結果をプレテストと掛け合わせて対応の
ある独立 t 検定に掛けた（表 6）。これを見てみ
ると授業前と授業後での平均値（全体の正答率
の割合）は各項目とも大きく上がっている。ま
た，表 6 の有意確率（両側）の欄を見ると，今
回全ての項目に於いて有意差が見られ，成果と
しては非常に大きかった。更にその結果を数値
化するために「検出したい差の程度」を見る
Cohen の効果量（小塩，2015，pp.101-102）を
用いて授業の前後の効果を調べた（表 7）。この
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効果量はｄで表すことができ，このｄが 0.2 以
上だと小さな効果となり，0.5 以上だと中程度
となり，0.8 以上が大きな効果となる。これを踏
まえて Cohen の効果量を算出した結果，表 7 の
ように全体結果の効果量はｄ＝1.49，サッカー
場面の効果量はｄ＝1.13 となり，それぞれ大き
な効果が見られ，授業前に比べて授業後の成績
が向上していた。更に本研究の仮説となる“空
間観念を扱う授業では算数場面に日常場面を付
加することにより，サッカー場面の成績も向上
する”に対して，教科書に記載されている直方
体や立体の形などの算数場面の後で，建物の面
の向きや形，人や建物同士の位置関係といった
要素が関わってくる算数場面での知識や考え方
が用いられるような日常場面を付加して，見る
視点を強調した授業を行った結果，サッカー場
面は上述したようにｄ＝1.13 と大きな効果が
見られ，授業の成績も伸びていた。このことか
ら本研究の仮説は立証され .算数場面に日常場
面を付加するとサッカー場面は良くなることが
分かった。 
 
表 6 授業前と授業後の成績の違い(筆者作成) 
 
 
 
 
 
 
 
 
表 7 授業前後の結果と効果量(筆者作成) 
 
 
 
 
 
 
4-5 分析結果とその理由 
 
 ①算数場面とサッカー場面の関連性は見られ
なかった。 
その理由としてサッカー場面は位置関係に着
目して状況把握することに対して，算数場面で
は 4（2）で述べたように 1 個の直方体の場合に
は面の形を正しく把握することが求められ，3
つの直方体の組み合わせの場合にはそれに加え
て立体の位置関係を把握することを求めたが，
実際の子ども達の記述を見てみると立体の位置
関係を表す言葉を用いる子どもよりも，「大小」
や「長短」といった立体の特徴を用いて表す子
どもが多かった。このことが関連の見られなか
った理由と思われる。 
②算数場面に日常場面を付加するとサッカー
場面との関連性が見られた。 
その理由として，本研究に於ける日常場面で
は建物の壁面や窓ガラスの形などを見抜くだけ
ではなく，建物同士の位置関係や木との位置関
係をきちんと把握することが求められ，サッカ
ー場面で言うと，選手同士の位置関係やボール
やゴール及びライン等との位置関係の他，右側
から見ると右側の顔が見えるといった面の形+
顔の向きや体の向きを把握することが求められ
る。この理由から，算数場面の空間観念（ある
視点から空間図形の面の形を正しくつかむこと）
を理解しただけでは，サッカー場面の空間観念
でそれらを活用しにくいことが言える。それに
対して，日常場面に於いて面の形をつかむ力だ
けではなく，位置関係をつかむ力も含めて育成
すれば，サッカー場面の空間観念にも活用でき，
問題解決できるようになる。このことをまとめ
たのが表 8 である。この表はそれぞれの場面に
於ける活用の構造を簡略にまとめたものである。
項目の設定としては，まず，「見る対象」はそれ
ぞれの場面で何を見るかを示しており，「空間の
見方」は，算数科教育では正面，真横，真上，
斜め上を，サッカーではルート的視点，サーヴ
ェイ的視点といった，空間を見る見方を示し，
「面の形を把握する」と「対象の位置関係を把
握する」の 2 つは面の形や顔・体の向きを把握
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する力や位置関係をつかむ力といった知識や能
力のことを指している。このことを踏まえて表
を見ると〇は見る対象に対して必要となる見方
や知識や能力のことを指し，△は必要ではある
が本実践ではあまりそのような見方や知識や能
力が見られなかったものである。ここでは「算
数場面」の対象の位置関係を把握する力に△と
記載しているが，これは上述したように位置関
係よりも立体の特徴を書く子が多く見られた為
である。尚，空間の見方の一つである「斜め上」
から見る問題は，提示する問題そのものが見取
り図的な視点から出されているために，子ども
達が解く問題としてはサッカーの斜め上からの
問題が出されているだけである。 
 
表 8  3 つの場面に於ける活用の構造図(筆者作
成) 
 
 
 
 
 
 
 
5. 研究の成果と今後の課題 
空間を見る視点を取り入れた空間観念の学習
で算数場面に日常場面を付加することは，3（1）
で触れたようにでは既に取り入られているが日
本の教科書では視点を意識した学習が行われて
いないし，あったとしても巻末のおまけページ
（藤井，2014）に取り上げられているぐらいで
ある。一方，日本の中学校数学科教科書を見る
と，投影図の学習場面では，日常場面は扱われ
ておらず，立体図形を学習して終わりという数
学的要素が強い展開になっている。それに対し
て本研究の授業実践は日常場面を付加して，且
つ見る視点に着目して行ったところ，成果が得
られた。このことから本研究のまとめとして以
下のことが言える。 
 
5.1 研究の成果 
①子どもの空間観念の思考に於ける関連性
（主目的） 
 サッカー場面に於ける活用に着目して空間観
念に関する研究を行った結果，算数科教育に於
ける空間観念とサッカー場面の空間観念との関
連性は今回のデータを用いた統計的な分析の限
りでは見られなかったが，算数場面に日常場面
を付加するとサッカー場面との関連性が見られ
た。そこで本研究に於ける仮説を，“空間観念
を扱う授業では算数場面に日常場面を付加する
ことにより，サッカー場面の成績も向上するの
ではないか。”というように設定し，授業実践
による検証を行った。その結果，サッカー場面
の成績が大きく向上した。このことから，空間
観念を扱う授業では算数場面に日常場面を付加
することが重要であることが明らかになった。 
②空間観念の内容に於ける関連性（副目的 a） 
 算数科教育に於ける空間観念とサッカー場面
の空間観念は共通することとして國本（1996b）
が規定した 8 つの空間観念のうちの「空間の広
がりをとらえる力」，「位置をとらえる力」，
「空間自由移動能力」の 3 つを挙げる。ただし，
サッカーには速さ，角度，混み具合などの内容
が入ってくるといった若干の相違があった。こ
の相違は，サッカー場面の空間観念が動きの中
で空間を捉えることに起因していることが分か
った。 
③空間観念の視点に於ける関連性（副目的 b） 
算数科教育とサッカーに於ける空間を見る視
点は共通していることが分かった。具体的には，
サッカーに於けるサーヴェイ的視点と算数科教
育に於ける上から見る視点，見取図的な視点，
サッカーに於けるルート的視点と算数科教育に
於ける正面から見たり，真横から見たりする視
点が共通していることが分かった。このことか
ら算数科教育に於ける空間を見る視点とサッカ
ーに於ける空間を見る視点は関連性があり，汎
用的・活用的な空間を見る視点の育成のために
も重要である。これは 1（1）の研究の意義に繋
見る対象 空間の見方 面の形を把握する
対象の位置関係を
把握する
1個の直方体 ○ ○
3個の直方体 ○ ○ △
日常場面 複数の建物 ○ ○ ○
サッカー場面 複数の選手 ○ ○ ○
算数場面
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がるものである。  
尚，こうした小学校の空間観念の学習を得て，
中学校では数学的に投影図としてまとめられ，
3 次元空間の立体図形を 2 次元の平面図形の組
み合わせとして見るようになる。更には幾何学
的には射影幾何学などの学問体系へと進むよう
になる。 
④空間観念に関するカリキュラムへの提言 
 空間観念を見る視点をイギリスの教科書
（T.R．Goddard&A.W.Grattidge，1969）や國
本（1996a）のように低学年から日常の場面や遊
びの場面を用いて繰り返し扱い，中学校に行っ
てから正式の投影図として扱うようにする。更
には，低学年から空間を見る視点を日常の場面
でも扱っていくようにする。 
このカリキュラムへの提言は，1（1）で述べ
た研究の意義に繋がるものである。 
 
5.2 課題 
①今回はサッカーの静止画や絵を用いて子ども
の空間観念を見たが動きのある場面を用いたと
きの空間観念では空間観念に関する理解の差に
どのような相違が表れるのか研究することであ
る。 
②4 年生で調査したが更に違った学年ではどう
なるのかを検証する。4 年生で扱った理由は直
方体や立方体の立体図形を正式に扱う学年であ
るからである。 
③空間観念に於いては算数場面+日常場面の空
間観念がサッカー場面の空間観念と関連がある
という結論に達したが体育科教育に於ける他の
運動場面との関連などの一般化については今後
の課題である。 
④今回の調査問題では「空間自由移動能力」と
「位置をとらえる力」に焦点を当てたが，次に
「空間の広がりをとらえる力」に着目した問題
の作成をし，調査することである。 
⑤空間観念に関するサッカー経験者と未経験者
との理解の差を調べることである。 
⑥本論文では算数場面の後に日常場面を扱い，
サッカー場面の理解度を見たが，逆に日常場面
を扱い，その後に算数場面を扱い，更に最初に
扱ったものとは異なる日常場面を扱うことも考
えられる。そうした場合，子ども達のサッカー
場面の理解度はどのようになるのかといった指
導の順序性については検討すべき課題である。
また，吉田・エリック（2009）は「提示する事
例がふえるにしたがって，学習した知識が転移
する範囲が，すでに学習した事例と表面的に類
似する問題から類似しない問題へも拡がってい
くことが確かめられた。」（p.168）と述べており，
判断材料が一つより複数のほうが活用しやすい
ことが分かる。このことを受け，日常場面とし
て扱う問題の内容（量や質）も検討すべき今後
の課題である。 
 
注 
1）本論文では「算数場面」を「狭義の算数」，
「算数場面＋日常場面」を「広義の算数」と
いう意味で用いることとする。詳しく見てい
くと，算数場面は 4（2）で述べているように
純粋な算数を用いて解く問題であり，日常場
面は同じく 4（2）で述べているように日常的
に見られる場面を，算数を用いて解く問題で
あり，算数場面に日常場面を付加するとは，
狭義の算数を用いて解く算数場面の後にその
狭義の算数と，それまでに学習した算数を用
いて解く日常場面を指導することである。こ
のことを授業で言えば，算数場面の後に日常
場面を扱うことであり，調査分析で言えば，
本調査問題（巻末資料①参照）の「算数場面」
問題 1 と「日常場面」問題 3 を合わせたデー
タと「サッカー場面」のデータとの相関を見
たものである。これは 3（1）で述べているイ
ギリスの教科書（Beta Mathematics ）や國
本（1996a）を参考にして取り入れたものであ
り，算数場面と日常場面（日常生活や遊びの
場面）を深く結びつけるべく設定したもので
ある。 
2）空間認知研究は日本認知学会で述べられて
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おり，杉本・楠見（2010）は「サーヴェイ的
視点（survey perspective）とルート的視点
（route perspective）という 2 つのパースペ
クティブを定義した。サーヴェイ的視点では
空間をとらえる際の視点（viewpoint）の位置
が鳥瞰的になっており，それに応じて方向を
表すために東西南北といった環境中心参照枠
に基づいた参照点が使用される。それに対し
てルート的視点では空間情報は 1 人称の視点
で取り扱われ，方向を表現するためには前後
左右といった自己中心的参照枠に基づいた言
葉が用いられる（p.280）」とあり，浅村（2002）
はこの 2 つの視点を採る場合，「空間全体の
中で，南北軸と東西軸のような 2 つの基本軸
上で空間関係を参照することができる。我々
が日常的に行う代表的な空間学習としては，
空間内の移動と地図観察が挙げられるが，前
者では主にルート的視点が採られるのに対し
て，後者では主にサーヴェイ的視点が採られ
る（p.2）」と述べている。このことから空間
認知研究でのサーヴェイ的視点（ survey 
perspective ） と ル ー ト 的 視 点 （ route 
perspective）は広い空間を対象にしていて，
特にサーヴェイ的視点（survey perspective）
は東西南北で見ることが述べられていること
が分かる。しかし藤井ら（2014）は狭い空間
(ピッチ空間）を取り上げ対象物の位置関係を
東西南北ではなく前後左右で表している。こ
のことから本研究では藤井の考えに立脚する。 
3）ただし，見える面同士の長さの関係について 
は扱わずに正式に投影図を学習する中学校の
内容とする。また，「正面」「真横」「真上」
から見える面の形を基にして立体図形を想像
させる学習なども扱わない。これもまた中学
校の内容とする。本研究ではあくまでも空間
を見る視点である「正面」「真横」「真上」
「斜め上」などを重視しどのように見えるか
を体験させ，これらの体験を通して空間を見
るときの視点を意識させる。 
4）見取り図とは，「立体図形を空間にある図形
としてとらえるために，ひと目でその形がわ
かるように書いた図である。視点の位置によ
って，目に写る形がいろいろ変わる（中略）
また，見取図には「斜投影図法」「等角投影図
法」「不等角投影図法」の 3 通りがある（野村，
1968，pp.61-62）」。この視点の位置について
稲嶺（1995）は斜上視空間という用語を用い
て，「地表に対して斜め上から見下ろす見方で
ある。当然ものについても斜め上から見るこ
とになる。ものは上面と一側面と前面が描か
れ，等角投影図法や斜投影図法で描かれたも
のと同じ効果をもつ。（中略）斜め上から見下
ろす視線の角度は遠近にかかわらず，常に一
定の角度を保つので，ものの平行な稜線は平
行に描かれる。（p.14）」と述べている。この
野村や稲嶺を基にして，本論文では見取図的
な視点をひと目でその形がわかるように斜め
上から見る視点のことを指す。 
5）5 年生と 6 年生は学校行事等の関係上，問題  
4 以外の実施となった。 
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【原著論文】 
 
Characteristics of University Students' Values and Ideas of Mathematical 
Models through Comparison with Those of Elementary School Students and 
Junior High School Students 
 
Isao SHIMADA (Nippon Sport Science University) 
 
Bishop (1988) pointed out the importance of research on values in mathematics education. 
Based on this idea, Shimada and Baba (2012) developed three “socially open-ended problems.”1 
Shimada and Baba (2015) gave them to fourth graders, and examined how students appreciated 
others’ values2 and transformed their own values during a lesson. Furthermore, Shimada and Baba 
(2016) studied the issue of the long-term transformation of values and mathematical models across 
grades. As an extension of this long-term transformation, Shimada (2017) compared the values and 
ideas of mathematical models of elementary school students with those of university students. 
Similarly, Shimada and Baba (2018) compared the values and ideas of mathematical models of 
elementary school students with those of junior high school students.  
Following these studies, the aim of this paper is to study university students' values and ideas 
of mathematical models3 through comparison with those of elementary school students and junior 
high school students,4 and the research results reveal four characteristics.  
The first characteristic is that the ratio of students who express the value “fairness and equality” 
increases as they (elementary school students, junior high school students, and university students) 
became older (Table 1). This can be expressed statistically.5 The second characteristic is that the 
ideas of mathematical models of the university students are the same as those of the junior high 
school students, and there is no uniqueness in the university students (Table 2). However, there are 
some explanations according to “the perspective of a school teacher,” which can be slightly seen 
only among the university students (Table 4). The third characteristic is that “Generalization of 
scenes” tends to increase as students became older (Table 5). This can be expressed statistically.6 
The fourth characteristic is that “Generalization of mathematical formulae” is not seen in junior 
high school students or elementary school students (Shimada, 2017), but is slightly seen only in 
university students, and it became clearer that this is particular to university students (Table 6). 
 
Key Words: socially open-ended problems, university students’ values, ideas of mathematical 
models, elementary school students, junior high school students 
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小学生や中学生との比較を通した大学生に見られる価値観と 
数学的モデルの特徴 
 
島田 功（日本体育大学） 
 
Shimada and Baba (2012,2015)では，社会的オープンエンドな問題（的当て問題）を用い
て，小学4年生の子ども達の社会的価値観や数学的モデルの実態とその変容（1時間の問題
解決過程に於ける変容）を明らかにした。また，Shimada and Baba (2016)では，縦断的研究
法を用いて小学4年生時の価値観と数学的モデルを記録しておき，その子ども達が6年生卒
業時にどのような価値観や数学的モデルに変容しているかの比較研究を行った。更には，
島田 (2017)では，小学生と大学生との価値観と数学的モデルの比較研究をし，Shimada and 
Baba (2018) では，小学生と中学生との価値観と数学的モデルの比較研究を行った。今回
の研究は，これらの研究を更に発展させ，中学生と大学生の価値観と数学的モデルの比較
を中心に，小学生と中学生と大学生の価値観と数学的モデルの比較をし，大学生の思考の
特徴を明らかにすることを目的とした。研究の結果，4つの知見を得た。 
 
① 平等・公平の価値観は小学生，中学生，大学生と年齢を重ねると増えていく傾向が見ら
れる。これは統計的にも言える（表１）。 
② 大学生の考える数学的モデルの背景となる考えは中学生と同じで大学生独特のものは
見られないが（表２），中学生や小学生には見られない大学生特有の「小学校教師の視
点」による説明が見られる（表４）。 
③ 場面の一般化は大学生になるにつれて増えていく傾向が見られる。これは統計的にも
言える（表５）。 
④ 数式の一般化は，小学生同様（島田，2017），中学生にも見られず，大学生特有なもの
であることがより明確になった（表６）。 
 
キーワード：社会的オープンエンドな問題，比較研究，大学生の価値観と数学的モデルの
考え，中学生，小学生 
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RESEARCH BACKGROUND 
Integration of cognitive science and design science is said to be beginning in Japan. Cognitive 
science is a science that excludes values, and it is an academic field that pursues factual 
propositions related to human intellectual activities. On the other hand, design science is an 
academic field that emphasizes human values (Science Council of Japan, 2007). Furthermore, in 
Japanese mathematical education, it has been pointed out that values were expressed with 
mathematical solutions in the process of problem-solving in certain socially open-ended 
problems (Iida et al., 1995). We can observe that these values can be found in the reasons 
provided for the mathematical solutions. It is important for students to associate mathematical 
solutions with values in order to develop problem-solving abilities related to issues such as 
environmental problems, so as to produce the different value judgments that are seen in modern 
society. Therefore, there is a demand for teachers to think about how to treat different 
mathematical solutions together with the reasons in the background. Shimada and Baba (2012, 
2015) conducted a lesson and discussed these mathematical solutions and values in the classroom. 
Through such discussions, we identified that students actively expressed their mathematical 
solutions and the reasons for them, and refined their solutions and transformed their values by 
listening to those of others. This transformation was examined by comparing values and 
mathematical models between the beginning and end of a class. Furthermore, in the subsequent 
study (Shimada and Baba, 2016), we analyzed the long-term transformation for two years 
between the fourth grade and the sixth grade, and identified three characteristics. After those 
studies, we regarded it is important to check the transformation of values and mathematical 
models in an even longer period. However, in the Japanese education system, it is not possible 
to investigate the transformation of values and mathematical models by tracing the same group 
of students. This is because they proceed to different junior high schools after elementary school. 
As an alternative to this long-term transformation, Shimada (2017) compared the values and the 
ideas of mathematical models of elementary school students with those of university students by 
giving the same problem (Fig. 1, “Hitting the target”). Similarly, Shimada and Baba (2018) 
compared the values and mathematical models of junior high school students and those of 
elementary school students by giving the same problem (Fig. 1), and the research results revealed 
three characteristics. In this paper as well as Shimada’s research (2017) and Shimada and Baba’s 
research (2018), a cross-sectional research method is used. In other words, this paper focuses on 
comparing the values and the ideas of mathematical models of junior high school students with 
those of university students. 
 
LITERATURE REVIEW ON VALUES IN MATHEMATICS EDUCATION 
Three types of values in mathematics education can be identified according to the literature. The 
first is directly related to the values in mathematics and the second is related to society or societal 
events. The third, which is closely related to social values, consists of the values that correspond 
to individual preferences. These values will be discussed in detail below.  
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Figure 1: Problem-solving task “Hitting the target” 
Mathematical values 
The UNESCO report (1979) is one of the earliest studies which cite values in mathematics 
education. The five mathematical values are intelligibility, brevity, accuracy, relevance, and 
normality. A milestone in the research on values is Bishop (1988), which advocated the 
importance of the theme from a cultural perspective. He stated three pairs of values, including 
rationalism and empiricism, control and progress, and openness and mystery. The open-ended 
approach was a teaching approach in Japan that aimed to enhance the mathematical thinking 
abilities of generalization and application through various solutions in open-ended problems 
(Shimada, 1977; English translation: Becker and Shimada, 1997). “Mathematical values as a 
basis of three characteristics (abstractness, logicalness and formality) … are related with 
conciseness, clarity and integration as a driving force” (Nakajima, 1981). 
Social (human) values 
Brown (1984) has stated that real-world problems unavoidably involve values in decision-
making, and issues of ethics and values become a central component in this. In the process of 
research on the open-ended approach, Iida et al. (1995) recognized that moral problems or ethical 
values may occur beyond mathematics discussions when students deal with melon division and 
room assignment. More recently, Greer (2007) has pointed out that mathematical modeling for 
proportion problems prompts recognition of social equity. Mechanistic division in a real-world 
context of proportion may create issues related to fairness, and thus equity. Nishimura et al. 
(2011) classified social values into fairness, diversity and cooperation, responsibility and 
autonomy, sustainability, efficiency, and so on. In mathematics lessons to date, only mathematical 
values have been prized and social (human) values have not been taken up to the same extent. 
On the other hand, when dealing with real-world problems, the student may express social values, 
and in order to ensure their meaningful learning we cannot simply ignore them. In this paper, 
these moral and ethical values are to be taken up as social values.  
Personal values 
The third category is values related to individual taste. For example, when selecting a new car, 
you may choose it based on the price, color, design, and functionality. These reasons of economy, 
design, and functional importance are referred to as personal values. These values are certainly 
not just personal, but they are also under the influence of society at a given time. In that sense, 
the second and third categories may be interrelated.  
 
 
“Hitting the target:” At a school cultural festival, your class offers a 
game of hitting a target with three balls. If the total score is more than 
13 points, you can choose three favorite gifts. If you score 10 to 12 
points, you get two prizes, and if you score 3 to 9 points, you get only 
one prize. A first grader threw a ball three times and hit the target in the 
5-point area, the 3-point area, and on the border between the 3-point and 
1-point areas. How do you give the score to the student?  
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RESEARCH OBJECTIVE AND METHODOLOGY 
Research Objective 
Following these studies, the aim of this paper is to study university students' values and 
mathematical models through comparison with those of elementary school students and junior 
high school students when giving university students the same problem (Fig. 1, “Hitting the 
target”). The assumption is that university students have more social and learning experience 
than elementary school students and junior high school students, and that this would cause 
differences in values and mathematical models.  
Research Methodology 
Overview of the class: A problem-solving lesson using the socially open-ended problem “Hitting 
the target” was carried out with first-year university students (174 students) in a private 
university in Tokyo on July 14, 2017 for 15 minutes. We carried out a problem-solving lesson 
using the same problem “Hitting the target” in the same private elementary school in Tokyo 
with the fourth graders on March 12, 2013 for 20 minutes, and with the sixth graders on March 
10, 2016 for 20 minutes, and also with the third graders in the junior high school students in 
Hyogo prefecture on June 8, 2017 for 15 minutes. The data for the elementary school students 
are for fourth graders (38 students) and sixth graders (38 students), and that for junior high school 
students are for third-year students in two classes (66 students). Considering the time necessary 
to solve the problem, we set a time lag. As a result, all the students were able to solve it. 
Research method on comparison of students’ values 
Seah (2012), who is one of the leaders of the Third Wave international research project on values, 
stated the following in an overview of research on values:  
The researching of values in the mathematics classroom has traditionally been approached using the 
research methods of questionnaires, observation, and/or interviews. … By the late 2000s, values were 
also identified through content analyses of artefacts such as photographs and drawing, often followed 
by participant interviews which served to clarify initial findings or questions. (Seah, 2012, pp. 2–3) 
In our previous study (Shimada and Baba, 2016), the same problem “Hitting the target” (Fig.  1) 
was given to fourth and sixth graders, and the values and ideas of mathematical models of the 
sixth graders were compared with those of the fourth graders by analyzing worksheets written by 
the students. As a result of this analysis, we found that students in both grades showed two values, 
but the fourth graders expressed the value “kindness to the first grader” more than the sixth 
graders, whereas the sixth graders expressed the value “fairness and equality” more than the 
fourth graders. We conjectured that the sixth graders might have transformed from the value 
“kindness to the first grader” to the value “fairness and equality” as they grew older. In addition, 
we noted that the students expressed a greater variety of ideas of mathematical models, some of 
which were more advanced, as they learned more mathematical content. We speculated that the 
sixth graders might have developed their knowledge of mathematical expressions in quantity and 
quality as they became older. As an alternative to this long-term transformation, Shimada (2017) 
compared the values and the ideas of mathematical models of elementary school students with 
those of university students by giving the same problem (Fig. 1, “Hitting the target”). Similarly, 
Shimada and Baba (2018) gave junior high school students the same problem “Hitting the target” 
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and compared the results with the values and ideas of mathematical models of junior high school 
students and those of elementary school students, using the same method of analysis as in our 
previous study (Shimada and Baba, 2016). As a result of comparison between junior high school 
students and elementary school students, it was found that the above two conjectures on  values 
and ideas of mathematical models showed increasingly validity. Concurrently, expanding the 
scope of research to university students, this paper focused on the above two conjectures to 
research how university students express the values of “kindness to the first grader” and “fairness 
and equality” as they become older; and second, to clarify how university students express 
various ideas of mathematical models as they have learned much more mathematical content. 
The reason for using university students as a subject of research is that they have a wealth of 
living and learning experience. In addition, university students are the last stage of school 
education, and the goal was to see how they transformed their values and ideas of mathematical 
models. The analysis of values and ideas of mathematical models on a worksheet for the 
university students revealed four characteristics.  
 
ANALYSIS OF STUDENTS’ DATA  
The percentage of the value “fairness and equality” increases as students 
become older: university students expressed the most support for the value 
“fairness and equality.” This can be expressed statistically. 
The first characteristic is that the ratio of students who express the value “fairness and equality” 
increases as they become older. Specifically, university students expressed the most support for 
the value “fairness and equality.” Table 1 shows the ratios of students who expressed each value. 
The fractions inside the parentheses show (the numbers of students who expressed the values 
such as “fairness and equality” or “kindness to the first graders” on a worksheet) / (the numbers 
of all students in the respective school). All ratios in front of the parentheses show the converted 
percentages. For example, the percentage of university students expressing the value “fairness 
and equality” is 85.6%, whereas the percentage expressing the value “kindness to the first graders” 
is 14.4%. From the data in Table 1, it can be understood that students tend to choose the value 
“fairness and equality” more than the value “kindness to the first graders” as they get older. It 
can be assumed that the students’ values were affected by their social and cultural experience 
along with their growth, and thus they choose the value “fairness and equality” more. This can 
be expressed statistically. 
 
Table 1: Values in school and university students 
Social values  
Elementary school 
students 
Junior high school  
students 
University  
students 
Fairness and 
equality 
56.6 (43/76) 74.2 (49/66) 85.6 (149/174) 
Kindness to the 
first graders 
43.4 (33/76) 25.8 (17/66) 14.4 (25/174) 
Total 100.0 (76/76) 100.0 (66/66) 100.0 (174/174) 
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The ideas of mathematical models of the university students are the same as 
those of the junior high school students, but there are some explanations that 
can be seen only with university students. 
The second characteristic is that the ideas of mathematical models of the university students are 
the same as those of the junior high school students, and there is no uniqueness in the university 
students (Table 2). However, there are some explanations that can be seen only with university 
students, such as “The perspective of a school teacher” (Table 4). Table 2 shows the ideas of 
mathematical models expressed by elementary school students, junior high school students, and 
university students, such as “The idea of giving a high score or low score,” “The idea of taking 
the average,” “The idea of considering the area,” “The idea of probability,” and “The idea of 
applying the rules of sports.” Table 3 shows examples of the ideas of mathematical models among 
the university students. A detailed examination of the ideas of mathematical models clarifies the 
following points. The ideas of mathematical models found in junior high school students could 
also be seen among university students. There was no idea of a mathematical model only for the 
university students. Table 4 below shows three examples of “The perspective of a school teacher.” 
Some university students explained the reasons for their mathematical models from “The 
perspective of a school teacher,” such as “I think a practical and good opportunity to study a 
calculation arises for elementary school students.” The explanation from “The perspective of a 
school teacher” is not seen in the elementary school students and junior high school students. 
Why is it seen in only the university students? We can speculate that it is because the university 
students here will become elementary school teachers in the future. This is an example in which 
living experience affects the explanations of mathematical models. 
As a result of analysis from the perspective of generalization, generalization of scenes, 
generalization of grades, and generalization of mathematical formulae were seen in the 
worksheets. Among these generalizations, generalization of scenes tends to increase as students 
get older. Furthermore, generalization of mathematical formulae was not seen in junior high 
school students or elementary school students (Shimada, 2017),8 but was slightly seen only in 
university students. 
 
Table 2: Ideas of mathematical models in school and university students 
Ideas of 
mathematical models  
Elementary school 
students 
Junior high school  
students 
University  
students 
The idea of giving a 
high score or low score 
46.1 (35/76) 51.4 (34/66) 56.3 (98/174) 
The idea of taking the 
average 
30.2 (23/76) 
 
27.3 (18/66) 
 
 
22.4 (39/174) 
 
The idea of considering 
the area 
23.7 (18/76) 7.6 (5/66) 13.2 (23/174) 
The idea of probability 0.0 (0/76) 6.1 (4/66) 3.4 (6/174) 
The idea of applying 
the rules of sports 
0.0 (0/76) 7.6 (5/66) 5.2 (9/174) 
Total 100.0 (76/76) 100.0 (66/66) 100.0 (174/174) 
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Table 3: Examples of ideas of mathematical models in university students 
 
 
Table 4: Examples of explanations depending on “The perspective of a school teacher”  
Ideas of 
mathematical models  
Mathematical 
models7 
Social values Explanation 
The idea of giving a high 
score or low score 
5+3×2=11 
 
Kindness to the first 
graders 
I gave three points. The 
first grader feels 
happy. 
The idea of taking the 
average 
(3+1)÷2+5+3=10 Fairness and equality 
Because the ball was 
on a line between 1 and 
3, I gave two points for 
the middle. 
The idea of considering 
the area 
5+3+1=9 Fairness and equality 
Because the ball was 
very close to one point. 
The idea of probability 5+3+4=12 
 
Fairness and equality 
 
Because it is difficult 
to hit the line, I gave 4 
points as a bonus point. 
The idea of applying the 
rules of sports 
5+3×2=11 
Kindness to the first 
graders 
I gave 3 points. If an 
arrow is even slightly 
in a high score area, a 
high score is added in 
an archery competition 
in sports. It is good for 
us to give a bonus to 
the first grader. 
Ideas of 
mathematical models  
Mathematical 
models 
Social values Explanation 
The idea of giving a 
high score or low score 
5+3×2=11 
 
Kindness to the first 
graders 
We should give 3 
points. In addition, 
the students in 
elementary school 
feel that a high score 
calculation is more 
difficult. Therefore, I 
think a practical and 
good opportunity to 
study a calculation 
arises for students. 
The idea of giving a 
high score or low score 
5+3×2＝11 Kindness to the 
first graders 
When I give 3 points, 
elementary school 
students study the 
calculation of 
addition greater than 
10． 
The idea of taking the 
average 
5+3+2＝10 Fairness and equality 
I gave two points for 
the middle. I give the 
students an 
opportunity to think 
about what the 
number between 1 
and 3 is. As a result, 
I give the students an 
opportunity to raise 
their mathematical 
abilities. 
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Table 5: Perspectives of generalization in school and university students 
 
Table 5 shows perspectives of generalization such as “Generalization of scenes,” “Generalization 
of grades,” and “Generalization of mathematical formulae.” Generalizations are important 
perspectives in mathematics education. “Generalization of scenes” means thinking about what 
happens regarding the other line when students consider the score for the boundary line between 
one point and three points. For example, there is the following example: “I gave 3 points on the 
boundary line between 1 and 3. I thought that the score for the boundary line between 1 and 3 is 
2 points, but in that case, it becomes 0.5 points on the line between 0 and 1, and it can not be 
represented by an integer, so I made the score for the boundary line the larger score.” We can 
conjecture that “Generalization of scenes” increases as students get older, and this generalization 
constitutes the third characteristic observed in this research. In other words, the third 
characteristic is that “Generalization of scenes” tends to increase as students get older. This can 
be expressed statistically. “Generalization of grades” means to think about what happens 
regarding other grades such as a third-grade student or a sixth-grade student when students 
consider the boundary line between 1 point and 3 points. For example, there is the following 
example: “I gave 3 points as a first-grade student threw the ball. If the students in the fourth, 
fifth, or sixth grades threw, I think I would give lower than 3 points.” “Generalization of 
mathematical formulae” means to express them using 1 or 0, such as 3 × 1 or 3 × 0. This 
generalization can be thought as generalization of numbers.This is shown in detail below, and in 
Table 6 as the fourth characteristic. “Generalization of mathematical formulae” such as “5 × 1 + 
3 × 1 + 2 × 1 = 10” or “0 × 0 + 1 × 0 + 3 × 2 + 5 × 1 = 11” is seen only in the university students. 
The fourth characteristic is that “Generalization of mathematical formulae” is not seen in junior 
high school students or elementary school students (Shimada, 2017), and it became clearer that 
this is particular to university students (Table 6).Table 6 shows expressions of mathematical 
formulae. We can speculate that elementary school students and junior high school students used 
multiplication when balls were in the same place more than twice, and that university students 
have acquired sufficient learning experience of mathematics expressions and thus are able to use 
“Generalization of mathematical formulae.” This generalization comes when we are thinking 
about other numbers and points on other lines. Generalizations are thoughts born when 
Perspectives of 
generalization  
Elementary school 
students 
Junior high school  
students 
University  
students 
Generalization 
of scenes 
6.6 (5/76) 28.8 (19/66) 44.3 (77/174) 
Generalization 
of grades 
1.3 (1/76) 0.0 (0/66) 1.7 (3/174) 
Generalization 
of mathematical 
formulae 
0.0(0/76) 0.0(0/66) 1.7(3/174) 
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broadening the scope of consideration and are important ideas in mathematics education. 
 
Table 6: Generalization of mathematical formulae 
 
CONCLUSION AND FUTURE ISSUES 
This paper has analyzed university students' values and ideas of mathematical models through 
comparing them with those of elementary school students and junior high school students when 
giving the same problem “Hitting the target.”  
 (1) The first characteristic is that the ratio of students who express the value “fairness and 
equality” increased as they (elementary school students, junior high school students, and 
university students) became older (Table 1). This could be expressed statistically. From this 
result, it can be hypothesized that students might transform from the value “kindness to the first 
grader” to the value “fairness and equality” as they became older. This may be because society 
places more importance on “fairness and equality.” (2) The second characteristic is that the ideas 
of mathematical models of the university students are the same as those of the junior high school 
students, and there is no uniqueness in the university students (Table 2). However, there are some 
explanations according to “the perspective of a school teacher,” which can be slightly seen only 
among the university students (Table 4). (3) The third characteristic is that the percentage for the 
perspective of “Generalization of scenes” increased as students became older (Table 5). This 
could be expressed statistically. From this result, it can be hypothesized that they become able 
to construct mathematical models while considering other cases (on other lines) as they get older. 
Ideas of the 
mathematical models  
Mathematical 
models 
Social values Explanation 
The idea of giving a 
high score or low score 
 
0×0+1×0+3×2+5×1
=11 
 
Fairness and equality  
I gave 3 points 
because I would like 
participants to have a 
pleasant feeling.  
The idea of taking the 
average 
5×1+3×1+2×1=10 
 
Kindness to the first 
graders 
I gave 2 points 
because the ball is on 
the boundary of 3 
points and 1 point. 
The first grader is 
happy. 
The idea of considering 
the area 
5×1+3×1+1×1=9 
 
Fairness and 
equality 
A ball is on the 
boundary of 5 points, 
a ball is on the 
boundary of 3 points, 
and a ball is on the 
boundary of 1 point. 
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(4) The fourth characteristic is that “Generalization of mathematical formulae” is not seen in 
junior high school students or elementary school students (Shimada, 2017), and it became clearer 
that this is particular to university students (Table 6). “Generalization of mathematical formulae” 
is slightly seen only among the university students. This supports the conjecture that university 
students have acquired sufficient learning experience of mathematics expressions, and have 
internalized them and use them more freely in any situation. Reflecting on the above results 
establishes the next issues to be tackled. The first remaining issue is to consolidate the findings 
of this research by increasing the amount of data. Especially for (2) and (4), it is necessary to 
verify these points based on extensive data. The second issue is to investigate what values and 
ideas of mathematical models are expressed when giving other “socially open-ended” problems. 
The third issue is to clarify why students might transform from the value “kindness to the first 
grader” to the value “fairness and equality” as they became older.  
 
Notes 
1 A “socially open-ended problem” is a particular type of problem (Baba, 2010) which has been 
developed to elicit students’ values by extending the traditional open-ended approach (Shimada, 
1977; Becker and Shimada, 1997).  
2 Shimada and Baba (2012) pointed out the importance of mathematical values, social values, 
and personal values in mathematics education. Shimada and Baba's researches (2012, 2015, 2016, 
2018) and Shimada’s researches (2009, 2017) focus on social values among these three values. 
The social values in this paper refer to the values of “fairness and equality” and “kindness to the 
first grader.” 
3 “Mathematical models” generally refers to diagrams, graphs, mathematical words, and 
mathematical formulae. However, in this paper, “mathematical models” means mathematical 
formulae. The ideas of mathematical models are the ideas that produce mathematical models. 
The reason for focusing on ideas of mathematical models is to respect not only the resulting 
mathematical models, but also the ideas creating them. 
4 In particular, this paper focuses on comparing junior high school students’ values and ideas of 
mathematical models with those of university students. Furthermore, this paper focuses on the 
transformation of long-term values and ideas of generalization through elementary, junior high 
school, and university students. These were not seen in Shimada’s research (2017) and Shimada 
and Baba’s research (2018).  
5 To investigate this point, the author performed the chi square test (flexibility 2; 1% level of 
significance: 9.21) with the data for the values of elementary school students, junior high school 
students, and university students to clarify the difference in values among them. The results 
indicate that the x2 level was 24.77, and the null hypothesis (the incidence of values among them 
does not have a difference) was dismissed, because x2 (24.77) was greater than 9.21, and the 
incidence of values among them shows that it could not be said that there was no difference. In 
other words, statistically, the older students tended to express the value “fairness and equality” 
more than the younger students, and the opposite tendency is true for the value “kindness to the 
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first grader.” 
6  To investigate this point, the author performed the chi square test (flexibility 2; 1% level of 
significance: 9.21) with the data for “Generalization of scenes” of elementary school students, 
junior high school students, and university students to clarify the difference in values among 
them. The results indicate that the x2 level was 34.95, and the null hypothesis (the incidence of 
generalization of scenes among them does not have a difference) was dismissed, because x2 
(34.95) was greater than 9.21, and the incidence of “Generalization of scenes” among them 
shows that it could not be said that there was no difference. In other words, statistically, the older 
students tended to be able to express “Generalization of scenes” more than the younger students. 
7 To explain the mathematical model written in Table 3, for example, the meaning of the 
mathematical formula 5 + 3 × 2 = 11 is a mathematical formula that adds 5 points, 3 points, and 
3 points. Here, 3 points mean that the score for the boundary line between 1 and 3 is 3 points. 
8 The previous research (Shimada, 2017) only qualitatively analyzed generalization, but the 
current paper compares the data on generalization by elementary school students, junior high 
school students, and university students using quantitative analysis and clarifies the perspective 
of generalization. New generalization perspectives such as “Generalization of grades” and 
“Generalization of scenes” tend to increase as students get older. These were not seen in the 
previous study (Shimada, 2017). 
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小学校理科のプログラミングにおける論理的思考の実態 
―「関係付け」を中心に― 
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 本研究の目的は，理科におけるプログラミング学習において，論理的思考の中でも
「関係付け」に関する発言の実態を明らかにすることである。この目的を達成するた
めに，小学校第 4 学年の児童を対象に，プログラミングを導入した理科の授業を 2 時
間連続で実施した。その結果，条件と結果のどちらかのみの発言が多くみられた。ま
た，1 時間目と 2 時間目の時間が進行するにしたがって，条件あるいは結果のみの発
言から，条件と結果の関係を系列的に関係付ける発言へ移行している実態が明らかに
なった。さらに，条件と結果を関係付けている回数が 1 回の場合は，2 回以上の場合
よりも極めて多いという傾向が見られた。 
 
キーワード：論理的思考，プログラミング，関係付け，条件と結果 
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    The purpose of this research is to clarify the actual state of "relating" in logical thinking in 
programming learning in science. To achieve this objective, we conducted science classes that 
introduced programming for children of the fourth grade elementary school for two consecutive 
hours. as a result, at the first hour, only one of the condition and the result was spoken, but at the 
second hour, it was said that the condition and the result were correlated or contrasted. From this 
fact, it became clear that the situation shifted from saying only the condition or the result to the 
utterance relating the relation between the condition and the result in series as the time of 1 hour 
and 2 hours progressed . 
 
Key Words: Logical thinking, programming, relating, condition and result 
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小学校理科のプログラミングにおける論理的思考の実態 
1. 研究の背景と問題の所在 
 現代社会では，どれだけ多くの知識を有して
いるかよりも，目的を設定したうえで情報を適
切に選択し，物事を筋道立てて考えることので
きる力，すなわち論理的思考力が重要視されて
いる。加えて，このような論理的思考力を育成
するために，近年では，小学校段階でのプログ
ラミング教育が導入されることとなった（文部
科学省，2016）。 
このプログラミング教育では，プログラミン
グ学習において，単にコーディングを覚えさせ
るのではなく，「プログラミング的思考」を働か
せることが重要である（文部科学省，2016）。プ
ログラミング的思考とは，「自分が意図する一連
の活動を実現するために，どのような動きの組
合せが必要であり，一つ一つの動きに対応した
記号を，どのように組み合わせたらいいのか，
記号の組合せをどのように改善していけば，よ
り意図した活動に近づくのか，といったことを
論理的に考えていく力」である（文部科学省，
2016）。  
上述のことから，プログラミング的思考とは
論理的思考の一部であると考えられる。この論
理的思考は，以下のように分節化できる。 
①自分が意図する一連の活動を実現するために 
②どのような組合せが必要であり 
③一つ一つの動きに対応した記号を，どのよう
に組み合わせたらいいのか，記号の組合せを
どのように改善していけば，より意図した活
動に近づくのか 
①～③は，自分が意図する目的のために記号
を関係付けるという操作が基となっているとい
える（野矢，2006）。こうしたプログラミング的
思考を児童が身に付けるためには，与えた条件
とそれに応じた結果について考える場面が求め
られる（文部科学省，2018a）。したがって本研
究では，プログラミングにおける関係付けを条
件と結果を系列的に関係付けることと規定する。 
プログラミング教育は，各教科の学習で実施
されることが求められている（文部科学省，
2016）。特に理科では，考え方の一つに，「自然
の事物・現象を様々な視点から結びつける」と
いう「関係付け」が示されている（文部科学省，
2018b）。そこで，本研究では，とりわけ小学校
理科における論理的思考の関係付けという操作
に着目した。 
小学校理科において論理的思考に関する研究
はこれまでにも多く行われている。例えば清水
ら（2012）は，実験結果について考察する場面
において，児童間で意見の交流を行う際に役割
分担に基づいた話し合いを行うことで，児童の
論理的思考力が育成されたことを報告している。
また，小林ら（2014，2015）も，考察の文型を
示し，それを活用して考察を書かせることで，
児童の論理的思考力が育成されたことを報告し
ている。 
これらの研究は，仮説を設定する場面や結果
を考察する場面など，問題解決過程における論
理的思考に着目したものといえる。加えて，こ
れらの研究は，論理的思考を既習事項や日常生
活における現象と考察の関係付けという点から
分析を行っている。しかしながら，プログラミ
ングの規定となる条件と結果の関係付けという
点から分析は行っていない。過去２０年間の『理
科教育学研究』，『科学教育研究』，『日本教科教
育学会誌』の 3 種の学会誌を概観したものの，
プログラミングの基底となる条件と結果の関係
付けという点から分析を行った研究は見当たら
なかった。 
上述したことを背景に，本研究では，小学校
理科におけるプログラミング学習の授業におい
て，条件と結果の関係付けという視点から論理
的思考の実態を明らかにすることにした。 
 
2. 研究目的 
 前項で述べたように，本研究では，小学校理
科におけるプログラミング学習の授業において
関係付けという視点から論理的思考の実態を明
らかにすることを目的とする。具体的には，プ
ログラミング学習における理科の授業において，
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児童が条件等の入力とその結果としての出力を
関係付けるという操作の実態を明らかにする。 
 
3. 方法 
前項で述べた目的を達成するために，以下に
述べる方法を用いた。 
① プログラミングの授業を行うための教材を
作成する 
② プログラミングの授業展開を検討・実施す
る 
③ 授業中の児童の発言や様子を発話プロトコ
ルとして記録し，発話プロトコルを関係付
けの視点から分析する 
これらの詳細を以下に示す。 
 
3.1 プログラミング学習に用いる教材 
 理科授業にプログラミングを導入するにあ
たり，本研究では，ソニー株式会社が開発した
「MESH」を使用した 1)。MESH とは，ブロッ
ク形状の「MESH タグ」を，専用のアプリ内で
繋げることにより，自分がプログラミングした
ものが実現する装置である。例えば，「ボタン」
タグと「LED」タグをアプリ内で繋げると，「ボ
タンを押す→LEDライトが点灯する」というよ
うなプログラミングを行うことができる。 
 このような MESH を用いる理由は以下の３
点である。第一に，タブレット上だけでなく，
プログラミングしたものが，実際に手元で道具
として実用できる点である。第二に，意図した
活動を達成するためにどうしたら良いのかを，
論理的に考えることができる点である。第三に，
MESH タグの種類には理科学習に結びつけや
すいもの（例えば，LED ライト，モーターなど）
が多いためである。 
 
3.2 授業の展開と実施 
研究協力が得られた神奈川県内の公立小学校
第 4 学年 1 クラスを対象に，理科の授業を 2 時
間使用し，2018（平成 30）年 3 月にプログラミ
ングの授業実践を行った。授業実践の展開を表
1 に示し，授業の詳細である学習指導案を，巻
末の資料に示す。 
 
表 1 授業展開の概要（著者作成） 
時
間 
学習活動  
１
時
間
目 
１． 自動で動くものは何があるのかを考える  
２． 学習課題を設定する  
トイレの照明のしくみを考えよう  
３．クラス全体で人が来たら明かりがつくという  
プログラミングを行う  
４．  実際に MESH とタブレットを用いてプログラ
ミングする  
５．  作った仕組みを口頭で説明する  
２
時
間
目 
１．  学習課題を設定する  
トイレの照明の仕組みを利用して  
プロペラを動かそう  
２. 班ごとに好きなタグを使い，プロペラを  
動かすプログラミングを行う  
３. 実際に MESH とタブレットを用いてプログ
ラミングを行う  
４．  作った仕組みをタブレットと MESH を使って  
説明する  
５．  振り返りをする  
 
表 1 の授業展開における 1 時間目と 2 時間目
の授業形態，及び各時間で使用したタグと出力
で用いた器具を表 2 に示す。 
 
表 2 授業形態と使用したタグ（著者作成） 
時間  授業形態  使用したタグ/出力器具  
１ クラス全員  人感タグ/電気スタンド  
２ グループごと  
人感タグ,ボタンタグ, 
明るさタグ/プロペラ  
 
1 時間目の授業形態はクラス全体で MESH
によるプログラミングの操作の仕方を確認しな
がら行うものであった。入力に使用するタグは，
人を感知する「人感タグ」の１つで，出力には
電気スタンドを用いた。したがって，「人を感知
したら，電気スタンドの明かりがつく」あるい
は，「人を感知しなければ，電気スタンドの明か
りが消える」というプログラミングをクラス全
体で行った。 
2 時間目の授業形態はグループごとに好きな
タグを選びプログラミングを行うものであった。
入力に使用するタグは，「人感タグ」に加え，「ボ
タンタグ」，明るさに反応する「明るさタグ」の
31 つで，出力にはプロペラを用いた。したがっ
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て，「ボタンを 1 回押すと，プロペラが回る」
「明るさが明るくなったら，プロペラが回る」
などというプログラミングをグループごとで行
った。 
 
3.3 記録方法と分析方法 
授業中の児童の発言や様子を 360度カメラと
ボイスレコーダーで記録し，その記録を発話プ
ロトコルから，関係付けの発言の様相について
分析した。 
背景で述べたように，論理的思考は自分が意
図する目的のために要素を関係付けるという操
作を基底とする。そのため，プログラミング中
の児童の発言は，目的に応じた条件とその結果
という関係から児童が述べていると考えられる。 
そこで，本研究では，発話プロトコルとして
授業中の発言を記録し，条件と結果の関係付け
という視点から発話を分析した。 
 
4. 分析 
4.1 発話プロトコルの記号化 
本研究の目的は，プログラミング学習の発話
において，関係付けという視点から論理的思考
の実態を明らかにすることである。そこで，授
業中の発話における条件と結果という関係を明
確にするため，条件と結果のそれぞれを表３の
ように示すように記号化した。この表における
入力と出力は，それぞれ入力は条件，出力は結
果とそれぞれを対応させている。 
 
表 3 記号化の種類（著者作成） 
入出力 記号 
入
力
（
条
件
） 
人を感知する P 
人を感知しない nP 
明るさが明るい L 
明るさが暗い nL 
ボタンが 1 回押される B1 
ボタンが 2 回(連続)押される B2 
出
力
（
結
果
） 
出力する 
(1 時間目:電気スタンドの点灯) 
(2 時間目:プロペラの回転) 
g 
出力しない 
(1 時間目:電気スタンドの点灯) 
(2 時間目:プロペラの回転) 
ng 
4.2 発話プロトコル分析の手続き 
 まず，プログラミングにおける関係付けの特
徴を明らかにするために，前述の記号の種類を
もちいて発話プロトコルを分析した。この発話
プロトコルは，1 時間目と 2 時間目のプログラ
ミング中の児童の発言であり，1 グループを例
として選択し，その結果について，1 時間目を
表 4，2 時間目を表 5 にそれぞれ示す。 
 これらの場面についてプログラミング中の発
言を関係付けの視点から分類すると，次の 3 つ
の分類に整理できた。 
 
表４ １時間目の発話プロトコルの記号化 
（著者作成） 
番号  児童  プロトコル  記号  
1 ア 123456。  - 
2 イ おおおー。これも自動じゃん。  - 
3 ア おおおすごーい。みんなで作るだって。  - 
4 ア ここ？ここ？みんなで作る？  - 
5 イ 今やってくれてんだ。  - 
6 イ はい，なってまーす。  - 
7 イ 電源出力… - 
8 ア 
そういうことか。わかったー。
あ，何をすればいいか分かんな
い。  
- 
9 イ (感知しなかったら？)つかない。 - 
10 イ もうちょい上。そのくらい。  - 
11 イ (感知したらどうなるんだっけ )ひかる。  - 
12 アイ  ヘルプ！  - 
13 イ (感知しなくなったら？ )オフになる！  - 
14 ア これすごくない？  - 
15 イ わあーひかったー！！  ① g 
16 イ じゃあ感知しなくなったら？  ② ng 
17 イ これ (センサー )で感知してるから，ついてるんじゃないの？  ③ P→g 
18 ア じゃあもうすぐ感知しなくなる。  ④ nP 
19 イ お！きえたー！！！  ⑤ ng 
20 イ ってことは，感知してないってことじゃん。  ⑥ nP 
21 イ (電気がつき…)あ！先生が。  - 
22 ア これで消えるかなー。  ⑦ ng 
23 アイ  おおおおー(消える)。  - 
24 イ おもしろい。  - 
25 ア おもしろーい。  - 
26 ア じゃあどうする？  - 
27 ア ここが部屋。ここが玄関。  - 
28 ア ここにこうやってはいるでしょ？  - 
29 イ で，ここに感知器があるとして
…。  - 
30 ア よし，消えるまでまとう。  - 
31 イ あ，消えた。  ⑧ ng 
32 アイ  消えるかなー。  ⑨ ng 
33 ア おお消えた。  ⑩ ng 
34 イ おもしろ。  - 
35 イ トイレとおんなじじゃん。  - 
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表 5 2 時間目の発話プロトコルの記号化（著者作成） 
番号 児童 プロトコル 記号 
1 イ まず明るさ。 ① L 
2 ア まず明るさ？オン。 ② L→g 
3 イ おおおーおもしろ。 - 
4 ア 明るさが変わったらだから… - 
5 ア 暗くなったら,回る。明るくなったら止まる。 ③ nL→g→L→ng 
6 イ 次ボタンに行ってみよ。 - 
7 ア 1 回押されたら… ④ B1 
8 ア これ超伸びる。どこまで伸びるんだろう。 - 
9 ア 1 回押して… ⑤ B1 
10 イ おおー。回った。 ⑥ g 
11 ア 2 連続。 ⑦ B2 
12 イ おおー。 - 
13 ア やってもいい？ - 
14 ア 逆にしてみようよ。 - 
15 ア 1 回押されたらあれ。 ⑧ B1 
16 イ ああ,そういうこと？ - 
17 ア とりあえずなんか作ってみよ。 - 
18 イ 人を感知したら回った。 ⑨ P→g 
19 ア 人を感知しなくなったら止まる。 ⑩ nP→ng 
20 イ 良いこと思いついた。 - 
21 アイ 人を感知したら回って,暗くなったら,止まる。 ⑪ P→g→nL→ng 
22 ア やってみたいことある。感知しなくなったら電源オン。  ⑫ nP→g 
23 ア 感知したらオフでしょ。感知しなくなったら,10 秒後オンか。 ⑬ P→ng→nP→g 
24 ア おおーすごい。 - 
25 ア ちょっとまってね。 - 
26 ア ボタン 1 回押してみて。 ⑭ B1 
27 ア 
ね,回ったでしょ。で,明るさが変わったら電源オフ。で,人を感知し
たら,オン。感知しなくなったらオフ。 
⑮ L→ng→P→g→nP→ng 
28 ア すごくない？ - 
29 イ おもしろーい。 - 
30 ア じゃあ次どういう仕組み作る？ - 
31 イ 反対にしてみる？ - 
32 ア じゃあ明るさ変わるとオン。 ⑯ nL→g 
33 ア で,1 回押すと… ⑰ B1 
34 ア おおー。 - 
35 イ 今度これとこれでやってみようよ。 - 
36 ア おっけー。 - 
37 イ 2 回押したら,動いて,1 回押されたら,止まる。 ⑱ B2→g→B1→ng 
38 ア じゃあ僕違うの作ってみよう。 - 
39 ア 
1 回押されたら電源オフにして,感知したら電源オン。で,感知しな
くなったらオフで,これでやってみよう。 
⑲ B1→ng→P→g→nP→ng 
40 ア 人を感知したら,回って,もし止めたい時は,ポチ。止まる。 ⑳ P→g→ng→B1 
41 ア 緊急停止みたいな。なんか,安全装置。 - 
42 ア で,人を感知しなくなったら止まる。 ㉑ nP→ng 
43 ア おもしろい。 - 
 
①条件と結果のどちらかしか発言していない場合
（表４，表５の「記号」における g，ng，nP，
B1，B2 など） 
②条件と結果を対にして関係付けてどちらも発言
している場合（表 4，表 5 の「記号」における
P→g，nL→g など） 
③条件を満たした時と満たしてない時を対比的に
関係付けて発言している場合 
である。（表５の「記号」における nL→g→L→
ng，P→ng→nP→g など） 
 ①～③は，プログラミングにおける関係付けの
特徴であると整理できる。 
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4.3 発話プロトコル分析の結果 
次に，各グループにおける 1 時間目と 2 時間目
の発話プロトコルを条件と結果あるいはその関係
に着目して分析した。1 時間目の結果を表 6 に，
2 時間目の結果を表 7 にそれぞれ示す。 
なお，分類においては前述で述べた関係付けの
3 つの分類に加え，④条件と結果の両方が 3 つ関
係付けられている発言，⑤条件と結果の両方が 4
つ関係付けられている発言，さらに，結果から条
件を関係付けているものを⑥とそれぞれ表記した。 
 表 6，表 7 に示した結果から，プログラミング
中の発言においてみられた条件と結果の関係付け
について，次のことがいえる。 
 
①「要素のみ」と「要素の関係付け」の頻度につ
いて 
表 6 と表７において，関係付けの条件と結果の
どちらかのみ（以下，「要素のみ」とする）の発言
表 6 1時間目の発話プロトコルにおける関係付けの分類とその数（著者作成） 
分
類 
入出力 グループ 
小計 合計 
入力 1 出力 1 入力 2 出力 2 入力 3 出力 3 入力 4 出力 4 A B C D 
① 
P - - - - - - - 2 0 0 1 3 
28 
nP - - - - - - - 0 0 2 1 3 
- g - - - - - - 2 1 1 0 4 
- ng - - - - - - 2 2 6 8 18 
② 
P g - - - - - - 0 0 1 0 1 
3 
P ng - - - - - - 0 0 0 0 0 
nP g - - - - - - 0 1 0 0 1 
nP ng - - - - - - 0 0 0 1 1 
 
表 7 2時間目の発話プロトコルにおける関係付けの分類とその数（著者作成） 
分
類 
入出力 グループ 
小計 合計 
入力 1 出力 1 入力 2 出力 2 入力 3 出力 3 入力 4 出力 4 A B C D 
① 
P - - - - - - - 0 0 0 0 0 
39 
nP - - - - - - - 0 0 0 0 0 
L - - - - - - - 1 1 1 2 5 
nL - - - - - - - 3 2 0 1 6 
B1 - - - - - - - 2 1 5 1 9 
B2 - - - - - - - 2 1 1 0 4 
- g - - - - - - 3 3 1 3 10 
- ng - - - - - - 3 2 0 0 5 
② 
P g - - - - - - 0 2 1 0 3 
24 
P ng - - - - - - 0 0 0 0 0 
nP g - - - - - - 0 0 1 0 1 
nP ng - - - - - - 1 1 2 0 4 
L g - - - - - - 1 2 1 0 4 
L ng - - - - - - 0 1 0 2 3 
nL g - - - - - - 1 0 1 0 2 
nL ng - - - - - - 1 1 0 1 3 
B1 g - - - - - - 0 0 0 1 1 
B1 ng - - - - - - 0 0 0 0 0 
B2 g - - - - - - 1 1 0 0 2 
B2 ng - - - - - - 0 0 0 1 1 
③ 
P g ng B1 - - - - 0 0 1 0 1 
11 
P g nL ng - - - - 0 0 1 0 1 
P ng nP g - - - - 0 0 1 0 1 
L g nL ng - - - - 0 0 0 3 3 
nL g L ng - - - - 0 0 1 0 1 
B1 g B2 ng - - - - 0 0 0 2 2 
B2 g B1 ng - - - - 1 0 1 0 2 
④ 
L ng P g nP ng - - 0 0 1 0 1 
2 
B1 ng P g nP ng - - 0 0 1 0 1 
⑤ B1 g B2 ng L g nL ng 0 0 0 1 1 1 
⑥ - ng nP - B1 - - - 0 1 0 0 1 1 
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がみられた。これは，表中の「分類①」が該当す
る。また，条件と結果の関係付けた（以下，「要素
の関係付け」とする）発言がみられた。これは，
表中の「分類②～⑥」が該当する。これらの「要
素のみ」と「要素の関係付け」の発言を集計する
と，「要素のみ」が 67（28 + 39），「要素の関係付
け」が 42（3 + 24 + 11 + 2 + 1 + 1）であった。 
論理的思考の基底となる表現は条件と結果とが
同時に明示されることで意味が成立する。この考
え方に対して，表 6，表 7 において「要素のみ」
と「要素の関係付け」の数値を比べると，「要素の
み」の方が「要素の関係付け」よりも多い傾向に
なる。したがって，条件あるいは結果のどちらか
で表現する傾向があるといえる（結果 1とする）。 
 
②1，2 時間目の「要素のみ」と「要素の関係付け」
における頻度について 
「要素のみ」と「要素の関係付け」における頻
度を 1・2 時間目で比べると，1 時間目は「要素の
み」が 28，「要素の関係付け」は 3，2 時間目は
「要素のみ」が 39，「要素の関係付け」が 39 であ
る。このように，1 時間目と 2時間目における「要
素のみ」と「要素の関係付け」の頻度に違いがあ
るといえる。このことを統計的に裏付けるために，
「要素のみ」と「要素の関係付け」の頻度につい
て𝜒2検定および残差分析を行った。その結果を表
8 に示す。 
表 8 に示すとおり，有意な関連がみられた
（𝜒2(1) = 13.57，p < .01，V = 0.35）。また，表 8
に示す残差分析の結果から，1 時間目は関係付け
の「要素のみ」が有意に多く，2 時間目は「要素
の関係付け」が有意に多くなったといえる。この
ことから，1 時間目と 2 時間目の時間が進行する
にしたがって，条件あるいは結果のみの発言から，
条件と結果の関係を系列的に関係付ける発言へ移
行しているといえる（結果 2とする）。 
 
③2 時間目の「要素の関係付け」の頻度について 
表 7 において，要素を関係付けている回数につ
いて，1 回は 24，2 回は 11，3 回は 2，4 回は 1
であった。プログラミングにおける関係付けは，
条件と結果の関係が系列的になることを理想とす
る。この考え方に対して，「要素のみ」を関係付け
ている回数が 1 回の場合は，2 回以上の場合より
も極めて多いといえる（結果 3 とする）。 
 
表 8 𝜒2検定と残差分析の結果（著者作成） 
時数  要素のみ 
要素の 
関係付け 
合計 
1 
度数 28 3 
31 期待度数 19.06 11.95 
調整済み残差 3.90** -3.90** 
2 
度数 39 39 
78 期待度数 47.95 30.06 
調整済み残差 -3.90** 3.90** 
 合計 67 42 109 
**: p < .01 
 
5. 本研究のまとめと課題 
本研究は，理科におけるプログラミング学習に
おいて，論理的思考の中でも「関係付け」の発言
の実態を明らかにすることした。この目的を達成
するために，小学校 4 年生を対象に，連続した 2
時間でプログラミングを導入した理科の授業を実
施した。 
授業のプロトコルを「関係付け」の視点から 
分析すると，関係付けの次の 3 つの分類が抽出さ
れた。 
①条件と結果のどちらか一方のみで関係付けてい
ない場合がある 
②条件と結果を対にして関係付ける場合がある 
③条件を満たした時と満たしてない時を対比させ
て関係付ける場合がある 
条件あるいは結果のみで発言しているという結
果 1 から，次のような含意を導出できる。 
理科の授業において，①条件と結果を対にする
関係付け，②条件を満たした場面と，満たさない
場面を対比させた関係付けを意図的に導入する必
要があるといえる。 
また，結果 2 から，1 時間目と 2 時間目の時間
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が進行するにしたがって，条件あるいは結果のみ
の発言から，条件と結果の関係を系列的に関係付
ける発言へ移行している実態がある。この要因に
ついては，児童がプログラミングの操作に慣れた
ことによるものなのか，タグの追加による選択肢
の増加や，授業形態の変化によるものなのか明確
ではない。そのため，今後は時間の進行にしたが
って条件と結果の関係を系列的に関係付ける発言
へ移行する要因を明らかにすることが課題となっ
た。 
さらにプログラミングにおける論理的思考は，
条件と結果の関係が系列的になることである。こ
れに対して，結果 3，すなわち，2 項目の関係付け
が 3 あるいは 4 項目と比べると，極めて多いとい
える。したがって，今後は，理科の授業において
も条件と結果の関係が系列的になる場面を見出し，
児童がそのような表現を行うようにする手立てを
検討する必要があるといえる。 
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註 
1)MESH タグは 7 種類ある（LED・ボタン・人
感・動き・温度湿度・明るさ・GPIO）。これら
のタグは，無線で繋げることができ，専用アプ
リ内で MESH タグのアイコンや出力をドラッ
ク＆ドロップで組み合わせることでプログラミ
ングを行うことができる。例えば，「温度が上が
ると LED ライトが光る」というプログラムを
作りたい時は，温度湿度タグと LED タグを繋
げることで，上記のプログラムが完成する。詳
細については，MESH の公式 Webページ（htt
p://meshprj.com/jp/）を参照されたい（2018 年
7 月 23 日閲覧）。 
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資料 2時間分の学習指導案 
 
(1)目標：自分が設定した目標を達成するために,必要な情報やタグを選択し,順序立ててプログラミング
することができる 
(2)準備物：MESH マグネット(先生用 1),タブレット(9),タッチペン(9),MESH(9) 
(3)展開： 
時
間 
学習活動 〇発問・指示 ・予想される児童の反応 ◇指導上の留意点 
1
時
間
目 
 
 
学校の身の回りにある自動で反応するものは何があるだろうか 
〇みんなで学校のトイレを見に行ってみましょう 
・勝手に電気がつくね 
 
1． それらの自動のものは何と関係しているか考える 
〇トイレの明かりが勝手につくのはどうしてだろう 
・人が来たら電気がついて,いなくなったら消えるように設定してある 
・人と光が関係していると思う 
・人がいなくなってから～分後に電気が消えるようになっている 
 
2．クラス全体で人が来たら明かりがつくというプログラミングを行う 
〇学校のトイレのしくみをつくってみようか 
・どうやって作るの 
〇学校のトイレはどうなった時に電気がついていましたか 
・人が通ると,明かりがつくようになっていました 
〇人感センサーと LED を用意してみました。ここをつなげると…… 
・ついた！すごい 
 
3．実際に MESHとタブレットを用いてプログラミングする 
〇今みんなでやったことを実際に班でタブレットを使って組み立ててみ
ましょう。また,MESHについてわからないことがあれば質問してく
ださい 
◇クラス全員で,学校のトイレを見に行き,自動の
ものが身近にあることを体感する 
 
 
◇児童同士が繋げて発言するように促す 
 
 
 
 
 
 
 
◇MESHの仕組みを知るために,全体で進める 
 
◇タブレットの画面をテレビに映す 
◇実際にプログラミングされているのか確認する
ようにする 
 
 
 
 
 
 
◇各班にタブレットとタグを配布する 
◇T2(4人程度)の先生が巡回する 
 
2
時
間 
1． 班ごとでプログラミングを行う 
 
 
〇さっきの時間は明かりがつくようにつなげたけれど,今回はプロペラ
で風をおこしてみましょう 
〇今回は明るさに反応するセンサーと動きに反応するセンサーを用意し
ました 
 
2． 実際に MESHとタブレットを用いてプログラミングを作成する 
〇どうやって風をおこそう 
 
3． 作った仕組みをタブレットと MESHを使って説 
明する 
〇どのような仕組みを作ったのかタブレットを使って発表しましょう 
・人が通ると風が来て,動きのタグを動かすと止まるようにしました 
 
4．振り返りをする（ワークシートを配布） 
 
 
 
◇タグは 3つだけとし混乱を防ぐ 
 ・明るさセンサー 
 ・ボタンセンサー 
 ・人感センサー 
◇各タグの特徴を伝える 
◇タグの意味が分からない時は助言する 
◇実際に現物を動かすことはできないためモータ
ーや豆電球を使う 
 
◇仕組みが思いつかない場合は,ホワイトボードで
マグネットを動かしながら考えるようにする 
◇工夫した点を聞く 
◇タブレットの画面をテレビに映す 
 
 
 
トイレの照明の仕組みを利用してプロペラを動かそう 
トイレの電気のしくみを考えよう 
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理科の問題解決過程の連関性に関する質問紙の開発 
 ―問題や仮説と結論の連関性への着目に焦点化して― 
 
阪本 秀典*1・石井 雅幸*2・雲財 寛*3・稲田 結美*3・角屋 重樹*3 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程 
*2 大妻女子大学 
*3 日本体育大学 
 
理科の問題解決過程における具体的な指導場面において，教師が問題や仮説と正対し
た結論を見出す連関性に着目しているかどうかという実態をとらえるために，2 問の質
問紙を開発した。教員養成課程の学生を対象に，開発した 2問の質問紙調査を行ったと
ころ，回答に対する困難は見られなかった。また，2 問の回答の傾向が同じだったこと
から，質問紙は内容に依存しないことが明らかとなった。そのことから，今後どちらか
一方の質問紙を用いて調査しても，連関性への着目が測定できる質問紙であることが示
唆された。  
 
キーワード：小学校理科，問題解決，連関性，質問紙 
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Development of the Questionnaire of Relevance to Problem Solving Process 
in Science 
―Focusing on the Relevance between Problem/ Hypothesis and Conclusion― 
 
Hidenori SAKAMOTO*1, Masayuki ISHII*2, 
 Hiroshi UNZAI*3, Yumi INADA*3, Shigeki KADOYA*3 
*1 Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
*2 Otsuma Women’s University 
*3 Nippon Sport Science University 
 
The purpose of this study is to reveal that school teachers can focus on relevance to problem 
solving process in science class. we developed the questionnaire which consisted on two 
problems and conducted a survey for teacher-training course students with the questionnaire. 
The results indicated that two problems were not difficult to answer and these problems were 
independent on contents because each student answer is same trend. These findings indicated 
suggested either first problem or second on can be used to measure relevance to problem 
solving process in science class. 
 
Key Words: Elementary school science, problem solving, linkage, questionnaire,  
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1. 研究の背景 
小学校の理科教育において，問題解決能力の
育成は，2017（平成 29）年告示の学習指導要
領の小学校理科の目標にも見られるように，引
き続き重視されている（文部科学省，2017，
pp.12-19）。この問題解決能力の育成については，
問題解決の過程に着目した研究が，多数行われ
てきた。例えば，東畠（2012）は，問題解決の
過程において培われる力に関して論じている。
中山・川崎（2016）は，問題解決の過程を踏ま
せることは，問題解決の能力を育成するための
手段であり，主体的・協働的な学びが不可欠と
述べている。 
これらの過程については，論者によってその
表現は異なるが，概して，①自然事象への働き
かけ，②問題の把握・設定，③予想・仮説の設
定，④検証計画の立案，⑤観察・実験，⑥結果
の整理，⑦考察，⑧結論の導出，という過程（文
部科学省，2011，pp.13-16）で，問題が解決さ
れていく。 
そして，近年では，問題解決能力の育成に関
する研究は，五島・小林（2009）による「W 型
問題解決モデルに基づいた科学的リテラシー育
成のための理科教育に関する一考察 －問題の
把握から考察・活用までの過程に着目して－」，
小林（2013）による「理科の観察・実験を通し
た問題解決活動における教師の指導と有効性の
認知の影響」，木下ら（2012）による「理科学
習における観察・実験結果の考察に関する研究」
など，前述の「問題の把握・設定」「予想・仮説
の設定」「検証計画の立案」といった各過程に焦
点化し，その過程で必要とされる能力や指導法
が検討されている。そのような研究において，
学習者はその過程を遂行できるようになるとい
う成果が得られている。このように，現在では
問題解決の各過程に焦点化した研究が主流とな
っている。 
しかし，角屋（2013，pp.49-60）は単に問題
解決の各過程を踏まえるだけでは，問題解決能
力の育成には至らないことを指摘している。加
えて，問題解決の各過程同士を互いに往還しな
がら思考することの重要性を述べており，問題
解決の過程での連関性をもたせた指導の保障が
子どもの問題解決能力の育成に不可欠であると
している。さらに，問題解決における各過程の
連関性を保障するためには，少なくとも，問題
や仮説，及び結論などの意味的な連関性が必要
であると述べている。 
角屋が指摘するような問題解決過程の連関性
に着目した研究については，木下ら（2012），
石川ら（2012），隈部・松浦（2012）によるも
のがあり，①問題と結果の連関，②予想(仮説)
と結果の連関，③方法と結果の連関について検
討されている。例えば，結果を書くときには，
立てた予想（仮説）と比べる，仮説と結果が異
なった場合は，仮説や方法を再考する，などの
考察を行う際の指導方法の研究は行われている。 
以上のように，理科における問題解決は，各
過程が実行できることと併せて，各過程の連関
性にも注目することで，問題解決活動全体を完
遂できると考えられるが，そもそも教師が問題
解決過程の連関性を意識して理科の授業を行っ
ているのかどうかは明らかになっていない。し
かも，各過程の連関性に着目できているかを調
査する方法も確立されていない。 
そこで本研究では，小学校理科の問題解決活
動において，教師が各過程の連関性をもたせた
授業を行っているかどうかを明らかにし，連関
性をもたせた授業を行うための指導方法を開発
することを最終的な目的とし，その最初の段階
として，教師が各過程の連関性に着目している
かどうかを明らかにする問紙を開発することと
した。 
 
2. 研究の目的 
理科では，問題を解決するために可視化可能
な観察・実験を構想し，そして実行し，その結
果をもとに考察の段階で，問題や仮説に対する
結論を導いている。そのため，結論は問題や仮
説に正対することが必要となる。つまり，教師
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も子どもも問題や仮説に立ち返って結論を導き
出すこと，すなわち問題や仮説と結論の連関性
を意識して問題解決を行うことが非常に重要で
ある。 
そこで本研究では，小学校理科の問題解決過
程の具体的な指導場面において，教師が問題や
仮説と正対した結論に着目しているかどうかを
明らかにするために，それを測定できる質問紙
の開発をすることを目的とした。 
なお，本研究では質問紙の妥当性の検証のた
めに，教員養成課程の学生を調査対象者とした。
なぜなら，将来小学校教員を目指す学生である
こと，そして小学校教師と類似した回答傾向が
見られることが予想されたからである。 
 
3. 研究の方法 
3.1 調査質問紙の作成の手続き 
質問紙の作成にあたっては，小学校理科の教
科書の内容に沿った通常の問題解決活動を想定
し，問題解決の初めの段階の問題づくりと仮説
の設定までは質問紙のリード文に明示した。ま
た観察・実験の構想や実行については，実験グ
ループ内で繰り広げられる児童の会話を提示し，
その会話の中に，教師の指導が必要だと考えら
れる部分を調査対象者に指摘させる形式にした。
指摘させる部分については，児童の発言の 5 箇
所から 1 つを選択させる形とし，それら選択肢
のうちの 4 つは問題解決の各過程のみに関わる
発言を，残りの 1 つが過程の連関性に関わる発
言とした。また調査対象者には，選択した箇所
についての具体的な指導内容についても記述さ
せた。 
教師が問題解決の各過程の連関性に着目して
いるかを明らかにするために，前述のような質
問紙を作成したのは以下の理由による。 
①通常の理科授業における問題解決活動を設定
することで，調査対象者に具体的な指導場面
をイメージさせやすくするため。 
②指導が求められる部分を児童の会話すべてか
ら抽出させるのではなく，5 箇所の中から選
択させることで，「最も指導が必要な部分はど
こか」に焦点化して調査対象者に考えさせる
ため。 
③問題と仮説はすでに教室全体で共有されてい
るものと仮定することで，この質問紙では少
なくとも問題や仮説の設定自体には誤りがな
いと想定できるため，結論にいたるまでの間
に，提示された問題や仮説との連関性を意識
し，それらと正対できているかの確認がしや
すくなるため。  
④指導の必要な箇所を選択させるだけでなく，
具体的な指導方法も記述させることで，連関
性に着目できているかどうかを確実に把握で
きるため。 
作成者が正答として想定した箇所を調査対象
者が選択できたとしても，連関性以外の視点か
らの指導をする可能性はある一方，それとは逆
に，別の箇所を選択した場合でも，連関性を意
識した指導が行われることもあり得るため，指
導の内容についても具体的に記述させることと
した。 
なお，調査対象者による単元指導経験の有無，
指導内容の理解の有無に偏りが生じないように，
学習指導要領の指導内容項目や内容の取り扱い
に関しても提示した。そして，一般的な指導の
方法を具体場面として，図を含めた観察・実験
の流れを提示した。 
本研究では 2 問の質問紙を作成し，理科教育
を専門とする研究者 4 名と教育実践者 4 名の合
議によって，内容の妥当性を確認した。その結
果，理科学習のＡ区分（エネルギー領域・粒子
領域）とＢ区分（生物領域・地学領域）をそれ
ぞれ１問ずつの質問紙であること，またこの 2
問の質問紙は，問題解決の過程を一つずつ踏み
やすく，グループ内での児童の会話形式で結論
まで進行しやすく，妥当性があると判断された。 
次に，開発された小学校理科第 3 学年の「太
陽と地面の様子」の内容において，質問紙がど
のように具体化されたかを説明する。実際の授
業の問題として，「太陽は，一日でどのように動
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いているのだろうか。」が設定される。方位を測
定するための方位磁針の使い方，測定間隔など
が選択肢として設定されている。また，かげは
西から北側を通って動いていくという選択肢が
設定されている。これは観測の結果であり，結
論ではない。得られた結果を解釈し，問題に対
して正対した結論を見出すこと，すなわちこの
例でいえば，太陽の動きを結論として見出そう
とする教師の意識があるか否かによって連関性
に着目できているかが測定できると考えた。 
同様に，小学校理科第 5 学年の「電流の働き」
の内容において，質問紙がどのように具現化さ
れたのかを説明する。実際の授業の仮説として，
「電磁石の強さは，電流の大きさによって変わ
るだろう。」が設定される。この仮説を実験で解
決するために，電流の大きさを検流計で測定し，
電磁石の強さを引き付けられるクリップの数で
調べることになる。測定された電流の数値と引
き付けられたクリップの数は実験の結果であり，
電磁石の強さと電流の大きさの関係として捉え
られていない。得られた結果を解釈し，仮説に
対して正対した結論を見出すこと，すなわちこ
の例でいえば，電磁石の強さと電流の大きさの
関係で結論を見出そうとする教師の意識がある
か否かによって連関性に着目できているかが測
定できると考えた。 
以上のような手続きを経て，第 3 学年「太陽
と地面の様子」と第 5 学年「電流の働き」の学
習内容を用いて計 2 問の質問紙を作成した。前
者を問題Ａとし，後者を問題Ｂとし，論文末に
資料として載せる。 
 
3.2 分析の方法 
 問題Ａおよび問題Ｂの回答については，次の
ように分析した。 
 まず，調査対象者によって選択された各選択
番号の人数を集計した。なお，連関性に関わる
選択肢は，問題Ａでは④，問題Ｂでは⑤である
ため，これらを選択した調査対象者が連関性に
着目できている可能性が高いと考えられる。次
に，「どのような指導をするか」の記述内容を，
連関性に関わる内容かどうかで分類した。その
際，正答と想定した番号（問題Ａは④，問題Ｂ
は⑤）を選択した調査対象者でも，適切な指導
法を記述していた場合は，連関性に着目してい
ると判断した。最後に，連関性に着目した調査
対象者と，そうではない調査対象者との間に人
数の偏りがあるかどうかを検討した。 
 
3.3 調査の時期・対象 
2017 年 11 月～12 月に，都内教員養成系大学
3 校，3 年生 178 名及び 4 年生 4 名，合計 182
名に対して質問紙調査を実施した。なお本研究
では，理科の教科教育指導法を履修済みの学生
を調査の対象とした。  
 
4. 結果と考察 
4.1 問題Ａの結果 
 問題Ａは，第 3 学年Ｂ区分「太陽と地面の様
子」に関する問題解決場面であり，太陽の一日
の動き方を，地面にうつした棒の影の位置を時
間経過に伴って記録することから明らかにする
という活動が通常行われている。具体的な問題
と選択肢および各選択肢の指導の観点は表 1 の
ように想定した。 
 まず，選択肢①については，「観察・実験器具
の使用方法」のみに関する児童の言及であるた
め，連関性への着目には該当しない。①を選択
した学生の具体的な指導方法の指摘には，「手が
水平であるか確かめる」といった回答が見られ
た。これは，器具の使用方法の確認だけに特化
しており，他の過程との連関性は読み取れない。 
次に，選択肢②についても，「観察・実験器具
の使用方法」のみに関する児童の言及であるた
め，連関性への着目には該当しない。しかし，
選択肢②を指摘した学生の中には，「指先が向い
ている方向ではなく，太陽が昇る東と西の方向
を知りたいから。」という記述が見られた。これ
は，太陽の動きを児童に意識させることを意図
した「問題の把握・設定」と「観察・実験」と
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の連関性に着目していることが読み取れる回答
が見られた。この回答は，連関性有りと判断し
た。 
選択肢③については，「観察・実験方法の構想」
のみに関する児童の言及であるため，連関性へ
の着目には該当しない。③を選択した学生の具
体的な指導方法の指摘には，「30 分ごとでは変
化が小さいから，1 時間にする。」といった回答
が見られた，これは，観察の方法のみだけに特
化しており，他の過程との連関性は読み取れな
い。 
選択肢④については，「問題と結論の連関性」
についての児童の言及である。影が動いた方向
が述べられているが，観測した結果のみの言明
となっているため，「太陽は，一日でどのように
動いているのだろうか」という問題の結論とし
ては相応しくない。教師は問題と結論の連関性
に着目し，児童に対して，問題をふり返って，
それに正対した結論であるかを考えさせる必要
がある。しかし，選択肢④を指摘した学生であ
っても「他の地域でも同じかな」といった記述
も見られた。これらは，他の地域への適応を指
摘したものであり，他の過程との連関性は読み
取れない。したがって，連関性無しと判断した。 
選択肢⑤については，「新たな問題の導出」の
みに関する児童の言及であるため，連関性への
着目には該当しない。しかし，選択肢⑤を指摘
した学生の中には，「内容では，太陽が東→西に
動くことを取り扱うとあるので，良い発見だけ
ど深くはやらない。」という記述が見られた。こ
れは，太陽の動きを児童に意識せることを意図
した「問題の把握・設定」と「結論の導出」と
の連関性に着目していることが読み取れる。し
たがって，連関性有りと判断した。 
各選択肢についての連関性有り・無しの回答
人数を表 2 に示す。 
 
表 2 問題Ａ「太陽と地面の様子」の結果 
選択番号 記述分類 人数 
① 
連関性有り 0 
33 連関性無し 32 
記述無回答 1 
② 
連関性有り 1 
15 連関性無し 12 
記述無回答 2 
③ 
連関性有り 0 
60 連関性無し 60 
記述無回答 0 
④ 
連関性有り 32 
45 連関性無し 9 
記述無回答 4 
⑤ 
連関性有り 2 
25 連関性無し 22 
記述無回答 1 
選択肢無回答 4 
N=182 
表 1 問題Ａの選択肢と指導の観点 
問題：太陽は，一日でどのように動いているのだろうか。 
選択肢 指導の観点 
連関性への 
着目の有無 
①方位磁針を手のひらにのせて，調べたい方向に指
を向けよう。 
観察・実験器具の使用方法 無 
②指先が向いている方向を方位磁針から読み取ろ
う。 
観察・実験器具の使用方法 無 
③３０分ごとの記録（でも良いんじゃない。） 観察・実験方法の構想 無 
④かげは西から北側を通って，東に動いていくとい
う結論（が見いだせるね。） 
問題と結論の連関性 有 
⑤（かげの長さは，）太陽の高さと関係があるのか
な。 
新たな問題の導出 無 
注）「連関性への着目の有無」については，指導内容の記述によって，「無」の選択肢を回答した場合でも，「連
関性に着目している」と判断することがある。 
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これらの分析の結果，問題Ａについて，連関
性への「着目有り」と「着目無し」の人数は，
表 3 のようになった。また，「着目有り」と「着
目無し」の人数に偏りがあるかどうかをχ二乗
検定で調査した結果も表 3 に併せて示す。 
 表 3 から，連関性に着目できた調査対象者は，
着目できなかった調査対象者よりも少なかった
といえる。また，連関性に着目できた調査対象
者のうち，選択肢④以外を指摘したのは 3 人で
あり，非常に少数であったことから，本研究で
想定した選択肢④が連関性への着目を測る選択
肢として最も相応しいといえるだろう。一方，
無回答も一定数いたことから，教員養成課程の
学生にとって，授業場面を想像したり，実験内
容を理解したりするのが困難だったことが推測
される。 
 
表 3 問題Ａの連関性への着目人数 
連関性 人数 χ２値 p 値 
着目有り 35 
58.824 p<.01 
着目無し 135 
無回答 12  
N=182 
 
4.2 問題Ｂの結果 
 問題Ｂは，第 5 学年Ａ区分「電流の働き」に
関する問題解決場面であり，電流の大きさと電
磁石の強さを明らかにするという活動が通常行
われている。具体的な問題と選択肢および各選
択肢の指導の観点は表 4 のように想定した。 
まず，選択肢①については，「観察・実験器具
の使用方法」のみに関する児童の言及であるた
め，連関性への着目には該当しない。①を選択
した学生の具体的な指導方法の指摘には，「簡易
検流計の使い方をしっかり指導する」といった
回答が見られた。これは，器具の使用方法の確
認だけに特化しており，他の過程との連関性は
読み取れない。 
次に，選択肢②については，「観察・実験の構
想」のみに関する児童の言及であるため，連関
性への着目には該当しない。②を選択した学生
の具体的な指導方法の指摘には，「同じ人がやら
ないと，結果が変わってしまう」といった回答
が見られた。これは，実験の構想だけに特化し
ており，他の過程との連関性は読み取れない。 
選択肢③については，「結果の整理」のみに関
する児童の言及であるため，連関性への着目に
は該当しない。③を選択した学生の具体的な指
導方法の指摘には，「表ではなく，グラフなどで
もよいかもね」といった回答が見られた，これ
は，結果の整理だけに特化しており，他の過程
との連関性は読み取れない。 
選択肢④については，「考察（結果の妥当性）」
のみに関する児童の言及であるため，連関性へ
 
表 4 問題Ｂの選択肢と指導の観点 
仮説：電流の強さを大きくしたら，電磁石が強くなるのではないか。 
選択肢 指導の観点 
連関性への 
着目の有無 
①簡易検流計が水平に置かれていて，針は０を示し
ている（か確かめよう。） 
観察・実験器具の使用方法 無 
②違う人でもやった方が良い（んじゃない。） 観察・実験の構想 無 
③（結果は，）表にして記録（した方が良いね。） 結果の整理 無 
④他のグループの結果も見ないといけない（よね。） 考察（結果の妥当性） 無 
⑤電磁石は乾電池２個を直列つなぎでつないだとき
に，クリップを多く引き付けるという結論（が見
いだせるね。） 
仮説と結論の連関性 有 
注）「連関性への着目の有無」については，指導内容の記述によって，「無」の選択肢を回答した場合でも，「連関
性に着目している」と判断することがある。 
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の着目には該当しない。④を選択した学生の具
体的な指導方法の指摘には，「なぜ他のグループ
と結果が違ったのか考えてみよう」といった回
答が見られた。これは，考察（結果の妥当性）
だけに特化しており，他の過程との連関性は読
み取れない。 
選択肢⑤については，「仮説と結論の連関性」
についての児童の言及である。乾電池 2 個を直
列つなぎでつないだときに，クリップが多く引
き付けるという結果のみの言明となっているた
め，「電流の強さを大きくしたら，電磁石が強く
なるのではないか。」という仮説の結論としては
相応しくない。教師は仮説と結論の連関性に着
目し，児童に対して，仮説をふり返って，それ
に正対した結論であるかを考えさせる必要があ
る。しかし，選択肢⑤を指摘した学生の中に，
「直列つなぎだけではく，並列つなぎでもやっ
てみる。」という記述が多く見られた。これは，
想定された選択肢の指摘できたものの，連関性
という視点からの指導ではないため，連関性無
しと判断した。結果を表 5，表 6 に示す。 
 
表 5 問題 B「電流の働き」の結果 
選択番号 記述分類 人  数 
① 
連関性有り 0 
9 連関性無し 9 
記述無回答 0 
② 
連関性有り 0 
48 連関性無し 47 
記述無回答 1 
③ 
連関性有り 0 
7 連関性無し 7 
記述無回答 0 
④ 
連関性有り 0 
13 連関性無し 13 
記述無回答 0 
⑤ 
連関性有り 18 
103 連関性無し 81 
記述無回答 4 
選択肢無回答 2 
N=182 
表 6 問題Ｂの連関性への着目人数 
連関性 人数 χ２値 p 値 
着目有り 18 
110.406    p<.01 
着目無し 157 
無回答 7  
N=182 
 
4.3 問題Ａと問題Ｂの比較 
前述のように，問題Ａも問題Ｂも，問題解決
の各過程の連関性に着目した人数が，着目しな
かった人数よりも有意に少ないことが明らかと
なった。したがって，本研究で開発した質問紙
では，理科の学習内容（観察・実験の内容）に
よって，連関性への着目に関する回答の傾向は
変化しないといえる。したがって，連関性への
教師の着目は，本質問紙の問い方であれば，取
り上げる学習内容に依存しないことが示唆され
たことから，1 問だけの質問紙で調査を実施し
ても，教師の連関性への着目の実態が明らかに
できると考えられる。 
 
5. 成果と課題 
本研究では，小学校理科の問題解決過程の具
体的な指導場面において，教師が問題や仮説と
正対した結論に着目しているかどうかを明らか
にするために，それを測定できる質問紙の開発
をすることを目的とした。 
開発された 2 問の質問紙への回答の傾向は変
わらず，内容に依存しなかった。したがって，
今後の調査はどちらか一方の質問紙を用いて調
査しても連関性の着目が測定できる質問紙であ
ることが示唆される。つまり調査対象者の負担
を軽くしつつ，教師の連関性への着目を調査で
きる質問紙の開発につながった。 
また，教員養成課程の学生は，問題や仮説と
正対された結論を見出す連関性に着目すること
より，観察・実験のそのものなどの別の部分に
着目していることが明らかとなった。このこと
から，問題解決の各過程同士を互いに往還しな
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がら思考すること，すなわち問題解決過程で連
関性をもたせた指導の保障が子どもの問題解決
の能力の育成に不可欠であると指摘されていな
がらも，その一部である問題や仮説と結論の連
関性に着目されていないことが明らかとなった。
このことは，連関性への着目の実態を調査する
質問紙の開発の重要性を示唆している。 
本研究は，理科の問題解決過程の連関性を保
障した指導方法を提案するための基礎研究と位
置付けている。その第 1 段階として，教師が問
題や仮説と正対した結論を見いだす連関性の着
目を測定するための具体的場面での質問紙の開
発を行った。今後，開発された質問紙を用いて
現職教員の実態を把握し，それに即した指導法
の提案が求められる。 
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小学校１年生の表現リズム遊びにおける模倣の動きに関する研究 
—分類基準表の作成と動きの変容に着目して— 
 
笠井 利恵*1・栗原 知子*2・滝沢 洋平*3・笠井 里津子*3・近藤 智靖*3 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程 
*2 お茶の水女子大学附属小学校 
*3 日本体育大学 
 
 本研究の目的は，小学校 1 年生を対象とした表現リズム遊びにおける模倣の動きの実態
と変容を明らかにすることである。 
 実験授業では，児童 34 名（男子児童 17 名，女子児童 17 名）を対象に，1 単元 4 時間
の体育授業を実施した。その際，児童の模倣の動きを促すことを重視した。また，模倣の
動きを分類する基準表を作成し，児童による動物（うさぎ）の模倣の動きを分類した。 
 主な結果は以下の通りである。 
1. 単元前のプレテストでは，「形骸模倣」が全体の 50%以上を占めていた。 
2. 単元後のポストテストでは，「形骸模倣」の割合が減少し，「誇張模倣」，「オリジナル模
倣」，「反映模倣」の割合に増加がみられた。 
3. 単元後のポストテストでは，2 つ以上の模倣を行う児童が増加した。 
 
キーワード：表現リズム遊び，形骸模倣，誇張模倣，オリジナル模倣  
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 A Study on Imitation Movement in Expression and Rhythm Play Classes  
for 1st Grade Elementary School Students  
- Focusing on making classification criteria and changing students’ movements - 
 
Rie KASAI*1, Tomoko KURIHARA*2, 
Youhei TAKIZAWA*3, Ritsuko KASAI*3, Tomoyasu KONDOH*3 
*1 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education,  Nippon 
Sport Science University 
*2 Ochanomizu University Elementary School 
*3 Nippon Sport Science University 
 
 The purpose of this research was to investigate the current situation and the changes of imitative 
movements in Expression and Rhythm Play classes for 1st grade elementary school students.  
The experimental classes were conducted over four, one-hour PE sessions in one school (34 
children in total, 17 boys, 17 girls). It was important for students to develop imitative movements 
in these classes. We made criteria to classify students’ imitation of animal (rabbit) movements and 
then we classified their movements. 
 The main results were as follows： 
1. In the pre-test, the ratio of “Imitation of a framework” was more than 50%.  
2. In the post-test, the ratio of “Imitation of a framework” significantly decreased and “Exaggerated 
imitation”, “Original imitation” and “Reflective imitation” significantly increased. 
3. In the post-test, the numbers of students who displayed two or more imitative movements 
increased. 
 
KeyWords: Expression and Rhythm Play, Imitation of a framework, Exaggerated imitation, 
Original imitation 
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1．緒言 
 小学校体育科に位置づく表現運動系は，低学
年を表現リズム遊び，中学年と高学年を表現運
動で構成している。その基盤となる低学年の表
現リズム遊びは，表現遊びとリズム遊びの両方
の遊びを豊かに体験するなかで，「身近な題材
の特徴を捉えてそのものになりきって全身の動
きで表現したり，軽快なリズムの音楽に乗って
踊ったりする楽しさに触れることのできる運動
遊び」（文部科学省，2018，p.32）である。 
 この，特徴を捉えてそのものになりきること
について，寺山（2004）は，「小さな子どもの『な
りきる』は，発達過程のごく自然な行為」であ
るとともに，「ダンス教育における『なりきる』
という行為は，学習者の情動の開放につながり，
自己を開示するきっかけをつくる」（p.21）と述
べている。さらに，岩田（1999，p.25）は「人
間の身体でないものを人間の身体で表現する」
ことが表現運動系の基底的なコンセプトである
とし，表現しようとする対象の身体による「抽
象化」，いわば「創造的模倣」の行為が介在して
いると説明している（岩田，1999；小林ら，2014；
岩田，2016）。また，小林ら（2014，p.59）は，
低学年の表現遊びにおいて「特徴を捉える」こ
とと「そのものになりきる」ことは，「『模倣』
する対象についての『身体による感じ取り』と
いう主体的な『抽象』行為を意味しており」，「身
体で『感じて動く』ところに表現の本質的核心
がある」としている。同様に，成瀬ら（2014，
p.2）は「題材に『なりきる』ということは題材
を『模倣』するという要素が入っており，低学
年においては，模倣すること自体が学習内容」
であることを述べている。 
この，模倣１）という行為に関わる先行研究を
概括すると，以下のようになる。 
① 人間は生まれながらに模倣できる能力を持
っており，その模倣は自己を理解し他者を
理解するというコミュニケーションの初期
段階である（Meltzoff.et al.，1994）。 
② 幼児期の段階から，過去の記憶を呼び出し
てきて動きの模倣をすることができる（朝
岡，2005）。 
③ 模倣の果たす役割は幼児期に留まらず生涯
に続き，模倣による他者との交流によって
「独自な表現」，即ち創造的な表現が生まれ
ていく（鈴木，2009）。 
これらの先行研究から，模倣という行為自体
が，人間の発達において必然的なものであり，
模倣経験を通して創造的な表現に移行していく
と考えられる。これに関して，成瀬ら（2014）
は小学校 2 年生を対象に，児童から出現する模
倣に関する研究を報告している。それによると，
児童から現れる模倣には，「題材の模倣」と「他
者の模倣」の大きく 2 種類の模倣があり，題材
の模倣には，題材の形態のみを真似した「形骸
模倣」，題材の特徴を捉えて大げさに表現してい
る「誇張模倣」，独自のイメージで表現している
「オリジナル模倣」の 3 種類と，他者の模倣に
は，互いの動きを真似し合っている「相互模倣」，
他者の動きを自身の動きに取り入れた「反映模
倣」があることを明らかにしている（pp.4-6）。
また，誇張模倣やオリジナル模倣によって「創
造性に繋がる模倣」（成瀬ら，2014；成瀬ら，2018）
に移行していくことを示唆している。それに加
えて，成瀬ら（2018）２）は，「形骸模倣」，「誇
張模倣」，「オリジナル模倣」の違いを明確化し，
身体の中心部と末端部，イメージ動作から動き
を評価する観点を報告している。ただし，これ
らの先行研究（成瀬ら，2014；成瀬ら，2018）
は授業を取り扱ったものではなく，授業の結果
として現れる模倣の動きについては課題が残さ
れている。 
以上の先行研究から，他者との関わりを持つ
模倣経験や，模倣対象の特徴を独自のイメージ
で捉え，自身の身体で表現するなどの模倣経験
が，児童の創造性を育成するために重要である
と考えられる。 
このことから，低学年の表現リズム遊びでは，
模倣対象である題材に対し，児童独自が持つ具
体的なイメージから，創造的な表現を育む授業
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及び表現運動系の特性を味わうことのできる授
業について検討していく必要があると考える。
また，その際には，児童の発達段階を考慮し，
幼児期からの接続を踏まえた段階的な学習を設
定する必要がある（野田，2014）。 
そこで，本研究では，先行研究と数ある実践
例を手掛かりに，小学校 1 年生の表現リズム遊
びの単元計画を作成し，授業実践を行うことと
した。そこでは，創造性に繋がる模倣の動きを
促すように意図した授業を行い，その単元前後
における模倣の動きの実態とその変容について
検証する。それに伴い，単元を通した模倣の動
きの実態と変容を明らかにするために，先行研
究（成瀬ら，2014；成瀬ら，2018）の分類方法
にもとづき、模倣の動きの分類基準表を作成す
る必要がある。加えて，自然に模倣が現れる幼
児期からの接続を踏まえ，本研究では小学校 1
年生を対象に検証していく。 
本研究を行うことにより，表現運動系の課題
としてあげられる，学習内容の不明瞭さ（寺山，
2007）や，動きの見方の曖昧さ（成瀬ら，2014），
評価の仕方への不安（山崎，2014）などを克服
するための手がかりを得られると考えられる。 
 
2．目的 
 本研究では，表現リズム遊びにおいて児童か
ら現れる模倣の動きの実態と変容を検証するた
めに，小学校 1 年生を対象に模倣を意図した授
業実践を行う。その際，模倣の動きの分類基準
を作成し，それを用いて模倣の動きを分類し検
証することを目的とした。 
 
3．研究方法 
3.1 期間と対象 
本研究の授業実践は，2017 年 12 月 13 日か
ら 20 日にかけて，体育授業内で表現リズム遊
び単元，全 4 時間を実施した。対象は，東京都
内にある A 小学校の 1 年生 34 名（男子児童 17
名，女子児童 17 名）であり，授業は実施校に勤
務する教師歴 33 年の女性教員によって行われ
た。なお，1 時間目に欠席した男子児童 1 名と，
4 時間目に欠席した男子児童 2 名，女子児童 1
名を除いた計 30 名を分析対象とした。 
 
3.2 授業実践内容 
本研究では，まず体育科教育学を専門とする
大学教員 2 名，体育科教育学を専門とする大学
院生 1 名の計 3 名で，児童の模倣の動きを意図
した表現リズム遊びの単元計画を作成し，「じゅ
うにしのどうぶつランド」と称した教材を主教
材として設定した。その後，作成した単元計画
をもとに，授業を行う教員（以下，授業者とす
る）と事前に打ち合わせを行った上で進めた。
なお，単元経過は表 1 に示した通りである。本
研究では，表現遊びとリズム遊びの両方の遊び
を体験するなかで，「即興的に表現する」こと，
即ち「思いつくままにとらえたイメージをすぐ
に動きに変えて表現し，その動きを誇張したり
変化を付けたり」（文部科学省，2013，p.7）す
る活動を通して，創造性に繋がる模倣の動きを
促すことを意図した授業のねらいを設定した。
また，授業のねらいを児童が認識しやすい言葉
に変えて，児童に示すめあてとして掲示した。
児童に示すめあてについては，授業者からの提
案により，毎授業において児童が意識できるよ
う「大きく，はっきり，思いきり」と簡潔に示
した。なお，授業毎の中心的なめあてについて
は，表 1 に示した通りである。 
創造性に繋がる模倣の動きを促すことを意図
した授業の内容となる教材及び教具，教師行動
と，単元前における模倣の動きの実態及び単元
後における模倣の動きの変容を検証するために
行ったスキルテストついては，以下に示す通り
である。 
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① 授業の教材・教具と教師行動 
1）教材について 
A．「じゅうにしのどうぶつランド」 
 本実践で行った教材「じゅうにしのどうぶつ
ランド」は，栗原（2015a）の「楽しい動物ラン
ド」を参考に，第一著者と第二著者の話し合い
により作成し，表現遊びの主教材として全 4 時
間単元を通して実施した。 
 なお，『小学校学習指導要領解説体育編』（文
部科学省，2018，p.62）では，身近な題材につ
いて，「動物や乗り物など，身近で関心が高く，
特徴が捉えやすくて具体的な動きを多く含む題
材」と説明している。また題材について，安江・
村田（2007）は，題材選定の試案を作成し，低
学年で関心が高い題材に動物をあげており，具
象的，特徴的というキーワードを抽出している。
これらを踏まえ，本実践では題材に動物を設定
し，さらに十二支の動物に限定した。動物を十
二支に絞って行うことで，児童自身の干支があ
り児童にとってより身近に感じやすく関心が高
いことに加え，授業者が題材の特徴や質が異な
る動物を選択する際にわかりやすく，指導しや
すくなると考えた。 
 本実践では，1 時間目の導入として十二支に
ついて授業者が児童に問いかけ，興味や関心を
引いた。その際，授業者が十二支について問う
と，ほとんどの児童が十二支について応えてい
た。加えて，幼児期から馴染みのある手遊び歌
「むすんでひらいて」と十二支を合わせて歌い，
よりリズミカルに十二支を児童が記憶できるよ
うにした。その後，十二支の動物の特徴となる
動きを児童から引き出しながら，十二支全ての
動物になりきることを行った。このように 1 時
間目は，題材の特徴を捉え形態を真似る形骸模
倣を意図した活動を中心に行った。 
 2 時間目と 3 時間目には，授業者が『なりき
りタイム』や『すぐに見つけてなりきろう』と
書いた掲示物をホワイトボードに貼り，児童が
即興的に題材の特徴を捉えてなりきるよう視覚
的に示した。また，2 時間目では，動物の特徴
表 1  授業単元の経過 ＊筆者作成 
 1 時間目 2 時間目 3 時間目 4 時間目 
ねらい 
真似から思いつくままに動
く 
題材の特徴を見つけて動く 題材になりきって大げさに
表現する 
題材になりきって自分らし
く表現する 
5 分 
 
 
 
10 分 
 
 
 
 
 
20 分 
 
 
 
 
 
30 分 
 
 
 
 
 
 
40 分 
挨拶・健康観察 挨拶・健康観察 挨拶・健康観察 挨拶・健康観察 
◯オリエンテーション 
・約束等の確認 
●リズム遊び 
＜エビカニクス＞ 
●リズム遊び 
＜エビカニクス＞ 
●リズム遊び 
＜エビカニクス＞ 
●リズム遊び 
＜エビカニクス＞ 
・めあてを確認する 
めあて：『はっきり』 
・めあてを確認する 
めあて：『大きく』 
・めあてを確認する 
めあて：『大きく，はっき
り，思い切り』 
◯スキルテスト 
（ぞう，うさぎ，へび，と
り） 
・学習カード記入 
（スキルテストの動物） 
●表現遊び 
＜トントントン何の音＞ 
・すぐに見つけてなりきる 
「風」「小さい石が転がる」
「ロボット」「花火」「お
ばけ」 
●表現遊び 
＜トントントン何の音＞ 
・すぐに見つけてなりきる 
「大きな波」「昆布が揺れ
る」「大きなエイ」「イル
カのジャンプ」 
●表現遊び 
＜じゅうにしのどうぶつ
ランド＞ 
（たつ，さる，とら，うさ
ぎ，へび，とり，ねずみ） 
・好きな動物を選ぶ 
・4 人グループで順番にリ
ーダーになって動く 
●表現遊び 
＜じゅうにしのどうぶつ
ランド＞ 
・十二支の動物を「むすん
でひらいて」のリズムに合
わせて歌う 
・十二支の動物になりきる 
・好きな動物を選ぶ 
＜じゅうにしのどうぶつ
ランド＞ 
（うさぎ，へび，とり，ね
ずみ） 
・速さを変えて動く 
・動物の特徴をはっきり変
えて動く 
・好きな動物を選ぶ 
＜じゅうにしのどうぶつ
ランド＞ 
（たつ，さる，とら，うさ
ぎ，へび，とり，ねずみ） 
・なりきって大げさに動く 
・好きな動物を選ぶ 
◯スキルテスト 
（ぞう，うさぎ，へび，と
り） 
・歌に合わせて十二支の動
物になりきる 
・学習カード記入 ・学習カード記入 ・学習カード記入 ・学習カード記入 
・整理運動 ・整理運動 ・整理運動 ・整理運動 
・まとめ，挨拶 ・まとめ，挨拶 ・まとめ，挨拶 ・まとめ，挨拶 
 
- 161 -
笠井 利恵ほか 
をとらえて「はっきり」変化をつけること，3 時
間目では「大きく」動くことを児童が意識する
よう授業毎の中心的なめあてを設定し，児童が
動物の特徴を捉えて動きに変化をつけたり，誇
張したりして表現できるよう意図的に促した。
このように，2 時間目と 3 時間目には，題材の
特徴を捉えて形態を大げさに表現する誇張模倣
を意図した活動を中心に行った。 
 4 時間目は前時までの学習を振り返りながら
「大きく，はっきり，思いきり」をめあてに設
定し，児童が自分なりのイメージを持って動く
ことを促した。これは，題材の形態に留まらず，
独自のイメージから動きを変形させるオリジナ
ル模倣を意図した。さらに，学習した中から自
分の好きな動物を選択し，グループになって自
分がなりきる動物を共有してからグループで動
くという活動を行った。これは，他者の模倣を
促すことを意図した。 
 
B．「トントントン何の音？」 
 本実践では，児童がより表現遊びに没入して
いくために，栗原（2015b）が低学年向けの手立
てとして示している「トントントン何の音？」
を表現遊びの導入時に取り扱った。これは，幼
児期から馴染みのあるわらべうた「あぶくたっ
たにえたった」の一部であるが，幼児期で行う
遊びには「なりきる」要素はなく，「おばけの音」
が聞こえたら一斉に逃げるのが一般的である。
しかし，本実践においては，授業者が示した言
葉に瞬時に反応して動きを生み出し，すぐにな
りきって動くことに慣れること，即ち即興的な
表現を引き出すことを意図して行った。この活
動によって，まずは題材の特徴をすぐに捉えて
自身の動きに反映させる体験から，題材の模倣
を行うように促すことを意図した（栗原，2018）。 
 
C．「エビカニクス」 
 リズム遊びは，幼児や児童に人気のあるケロ
ポンズの楽曲「エビカニクス」を使用し，毎授
業の導入時に行った。授業者に続いて，児童は
リズムに乗りながら，左右の腕を斜め上に大き
く伸ばす動きや，手を叩いたり，身体をねじっ
たりする動き等を行う。児童が，授業者の動き
を見て動くことで，他者の模倣を意図的に行う
ことができると考えられる。さらに曲中で，エ
ビとカニの形態を表す動きを瞬時に行うことで
動きにメリハリ３）ができるとともに，形骸模倣
を意図的に行うことが可能であると考えられる。 
 
2）掲示物及び学習カードについて 
 本実践では，児童のめあてや活動のタイトル
を記した掲示物と十二支の絵カード，学習カー
ドを使用した。 
 絵カードは，いもとようこ（2015）作の絵本
「じゅうにしのはじまり」からイラストカット
を引用した。選定の理由としては，児童が親し
みやすいように，乳幼児期から広く知られてい
る作者の絵を使用した。なお，使用にあたって
絵本の作者及び出版社に著作物利用承諾を得た。 
 次に，学習カードについては，「動いてみて気
がついたことを『振り返る』ことによって，自
他の身体に何が起こっていたのかを知ることが
できる」（高橋，2014，p.21）とあるように，「あ
なたがなりきったどうぶつは，なにをしている
ところでしたか？」という発問に対する自由記
述式を用いた。スキルテスト終了後と毎授業終
了後に記入することで，次回以降の学習で，題
材の特徴や様子を具体的なイメージで捉えてな
りきって動くことを意識できるよう意図した。
これにより，形態だけの模倣に留まらず，誇張
模倣やオリジナル模倣の出現が期待できると考
えられる。なお，児童がスムーズに書き込める
工夫としては，挿絵を入れ，ぞうについては「れ
い：ぞうがみずあそびをしているところ」と例
示を示し，各動物の自由記述欄には，「ねずみが、」
のように主語を設定した。また，児童が記入す
る際には，十分な記入時間の確保と，記入項目
を授業者と確認しながら行うようにした。なお，
学習カードは資料 1 として本論文の文末に示し
た。 
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3）教師行動について 
 授業者は，4 時間の単元全体を通して，声色
や声質を変化させながら肯定的なフィードバッ
クを常に行っており，褒めることで児童の意欲
を向上させるとともに，学習のねらいに合った
動きを引き出すよう促していた。また，1 時間
目と 2 時間目に関しては，児童が授業者に付い
ていくことや，児童同士がまとまってしまうこ
とを許容した。これは，1 年生という発達段階
から，授業者との信頼関係や活動への安心感を
担保することを考慮したためである。 
 また，教師行動のひとつとして，リズム太鼓
を使用した。1 時間目のオリエンテーションに
おいて，授業内での約束事として，リズム太鼓
が 2 回聞こえたら「すぐに止まる」ことを確認
した。毎時間，活動に入る前にリズム太鼓の「す
ぐに止まる」合図を確認することで，「緊張感や
めりはりが生まれ，児童の意識も切り替わる」
（栗原，2015c）ことが期待でき，活動に抑揚が
生まれると考えられる。さらに，リズム太鼓に
よって「リズム刺激を与え続けることにより，
運動学習場面における『学習の勢い』を保持し
続けることが可能である」（七澤・本田，2014，
p.9）とあるように，授業者は児童の動きを引き
出すためにリズム太鼓の叩き方を変化させ，動
物ごとや学習のねらいごとに強弱をつけたりリ
ズムを変えたりなど工夫しながら活用していた。 
 ただし，本研究は児童の模倣の動きに焦点化
しているため，教師行動の影響及び児童の模倣
の動きとの関連性については今後の課題となる
ことをあらかじめ記しておく。 
 
② スキルテスト 
 本研究では，成瀬ら（2014）の実験と同様の
方法を用いてスキルテストを行った。授業者が
絵カードを 1 枚ずつ児童に見せ，児童はその題
材に即興的になりきる，という課題で実施した。
その際に児童から出現する模倣の動きを分析対
象とした。スキルテストは，1 時間目の授業前
半に行うプレテストと，4 時間目の授業後半に
行うポストテストを行った。また，テストの時
間は絵カード 1 枚に対して 1 分間で行う。本研
究で使用した絵カードの題材は，ぞう，うさぎ，
へび，とりの順に，4 種類で行った。テスト中，
児童の動きに対する言葉かけは行わず，無音で
行う。今回は使用できる体育館の大きさを考慮
して，15m×15m 四方にラインテープを貼り，
その中で動くよう事前に指示した。また，事前
にクラス 34 名の児童を 4 つの班に分け，A 班
9 名を赤色，B 班 9 名を黄色，C 班 9 名を緑色，
D 班 7 名を青色とし，それぞれのビブスを着用
した。スキルテストは，はじめに A 班・B 班が
行い，その次に C 班・D 班と交代する。なお，
スキルテスト終了直後に，スキルテストで行っ
た 4 つの題材について学習カードを記入した。 
 
3.3 撮影方法 
本研究では，授業内の様子を記録するために，
デジタル HD ビデオカメラ（SONY 社製 HDR-
CX675）を使用し，毎秒 60 コマ，シャッタース
ピードは 1／250 秒で撮影を行った。撮影方法
は，体育館フロアの 4 つ角と 4 つの辺上の計 8
箇所と，ステージの 1 箇所から撮影し，児童の
動きを観察する際に死角が無いよう設置した。
また授業の様子は児童のみならず授業者も撮影
した。授業者にはワイヤレスマイクを装着し，
授業中の発言や指導内容が録音される形をとっ
た。加えて，スキルテストについても授業中と
同様にデジタル HD ビデオカメラ計 10 台で撮
影した。 
なお，本研究は，日本体育大学研究倫理審査
委員会の承認を得て実施され，授業の実施及び
撮影に際しては，事前に学校及び保護者の了承
を得て行われた（研究倫理承認番号  第 017-
H078 号）。 
 
3.4 模倣の動きの分類基準表の作成 
模倣の動きの分類基準表の作成にあたっては，
先行研究及び児童から実際に出現した動きをも
とに分類する条件を検討した。マイネル（1981）
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は，「運動を見抜くための根底には，印象分析と
いうものが前景に立てられる」とし，印象分析
は，「運動現象のなかに表れている諸徴表をとら
え，更に精密な分析研究のための仮説を導き出
す重要な手段」であるとしている。ただし，児
童の動きにおける「質的側面からの評価の研究
については，体育科教育学分野ではわずかな事
例にとどまっている」（近藤ら，2012，p.172）
と指摘されているのと同時に，「学習内容の不明
瞭さ」（寺山，2005；寺山，2007）が課題にある
表現運動系においては，動きの評価に関する先
行研究は，その運動の特性上少ないと言える。
特に低学年の表現リズム遊びにおける動きを評
価する観点や基準はほとんど見られない。ただ
し，文部科学省（2013）は，「学校体育実技指導
資料第 9 集『表現運動系及びダンス指導の手引
き』」を作成しており，その中で，表現系ダンス
における技能のポイントとして，「表したいイメ
ージにふさわしい動きを見付けることができる」
こと，「全身を使って，大げさに表現（誇張）す
ることができる」こと，「動きに変化を付けてメ
リハリのある表現にする」こと等を挙げている。
その中でも，「感じを込めてなりきって踊ること
ができるようにすること」が大切であることが
示されている（pp.10-12）。 
これらを踏まえ，本研究では小学校 1 年生の
模倣の動きの実態と変容を観察するために，児
童の模倣の動きを分類する際の観点を整理し，
検討したものを新たに作成する必要があると考
えた。 
そこで，成瀬らの先行研究（成瀬ら，2014；
成瀬ら，2018）を参考にしながら，模倣の動き
を分類するための条件や動きを定義し，分類す
る際の曖昧さを極力排除して基準を作成するこ
とを試みた。 
成瀬ら（2014）は，質的に模倣の動きを分類
したが，それぞれの模倣における詳細な分類の
観点は示しておらず，舞踊の専門家でなければ
分類しづらい内容であったという課題から，題
材の模倣の形骸模倣，誇張模倣，オリジナル模
倣の 3 つの模倣の違いを明確化した研究（成瀬
ら，2018）を報告している。そこで，本研究に
おいても，成瀬らの先行研究をもとに，実際に
児童の模倣の動きを分類してみたところ，十分
に分類することが困難であった。その理由とし
ては，児童の動きとイメージを関連させた際に，
判断に迷う模倣の動きが現れたためである。こ
のことから，動きとイメージの関連を付加して
分類条件を設定する必要があると考えられる。
加えて，いずれの先行研究（成瀬ら，2014；成
瀬ら，2018）も題材をぞうで分析しており，ぞ
う以外の題材を模倣対象とした場合に，異なる
観点が現れる可能性があることが課題としてあ
げられる。そこで本研究では，うさぎを題材と
した際に児童から現れた模倣の動きを 1 名ずつ
分析し，全ての児童から現れた多様な動きが，
各模倣に当てはめられるように分類の観点をよ
り細分化することとした。 
模倣の動きの分類基準表の作成にあたっては，
体育科教育学を専門とする大学教員 1 名，舞踊
教育学を専門とする大学教員 1 名，体育科教育
学を専門とする大学院生 1 名の計 3 名で検討し
合議の上で作成した。なお，本研究において作
成した模倣の動きの分類基準表は表 2 に示した
通りである。なお，模倣の動きの分類基準表を
作成する際に検討した点について，内容に関し
て，手続きに関して，の 2 点を以下に記した。 
 
① 分類基準表の内容に関して 
1）題材へのイメージの有無に関する項目 
本研究では模倣の動きの分類条件における題
材へのイメージの有無に関する項目を設定した。 
松本（1980）や寺山（2005）は，表現運動系
の本質的な特性の一つに，運動とイメージが融
合して成り立っていることをあげている。また，
大橋（2011）は，表現運動系における「『イメー
ジ』は『題材』やテーマのイメージとして介在
するだけでなく，『動き』のイメージつまり動き
の表現性として介在する」（p.23）と述べている。
これらのことからも，表現運動系においてイメ
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ージ４）の有無は重要であると考えられる。加え
て，成瀬ら（2014）は「表現では動きの形態の
みではなく，動きを質的にみていくことが重要」
であると述べているように，イメージは，児童
から現れる動きと密接に関係していると考えら
れる。 
これらを踏まえ，本研究では，質的に動きを
観察するために，児童の動きとイメージを切り
離すことはせず，模倣の動きの分類条件にイメ
ージの有無に関する項目を設定した。また，題
材に対する動きの質を観察する際には，観察者
間で合議し，共通認識の上でイメージの有無に
関する項目を設定した。その上で，具体的なイ
メージがない模倣の動きについては「形骸模倣」
とし，具体的なイメージがある模倣の動きを「誇
張模倣」，独自のイメージがある模倣の動きを
「オリジナル模倣」に分類することとした。な
お，本研究では「誇張模倣」を具体的なイメー
ジがある動きに分類することとしたため，「誇張
模倣」の分類条件に「動きは小さいが，具体的
なイメージがある動き」を設定している。ただ
し，「誇張」とは大げさに表現する動作を指す意
味が強い。このことから，動きを分類する条件
を，より一般的に示すためには，「誇張模倣」と
は別に，「人間によって知覚された事物の像，ま
た概念などの具象化された像」という意味を持
つ「形象」（新村，2018，p.900）を用いて示す
など，今後検討が必要であると考えられる。 
なお，本研究において，児童の模倣の動きを
分類する際のイメージの有無については，観察
者が児童の動きを見取り，観察者が動きに対し
て「イメージがある」および「感じがある」と
受け取ることを指すこととした。さらに，本研
究における具体的なイメージとは，題材を介し
た内的なイメージのことであり，児童がその題
材になりきって「なにをしているところか」と
いうイメージを持っているなど，具体的なイメ
ージが見受けられると判断した場合を指す。こ
れは学習カードで振り返りをさせた発問と連動
させている。 
表 2  摸倣の動きの分類基準表 ＊成瀬ら（2014；2018）を参考に，筆者作成 
模倣対象 模倣の動きの分類条件 分類の観点 
題材の模倣 
（質） 
題材の形態を超え，全身を多様に使って表現している／独自のイメージを持ち，他と違う
動きをしている／独自のイメージから動きを変形させている／形態を超えた模倣 
（ex.身体やリズム，空間などを変化させる，強弱や緩急をつける，形態を変形する） 
オリジナル模倣 
題材の特徴を捉え，形態を大げさに表現している状態／具体的なイメージがあり感じがで
ている動き／動きは小さいが具体的なイメージはある動き／形態を誇張した模倣 
(ex.具体的なイメージを持ち，両手を大きく振り上げて深く膝を屈伸させてから高く跳
ぶ)  
誇張模倣 
題材の特徴は捉えているものの身体の部分で真似ているだけの状態／具体的なイメージが
なく感じがない動き／身体の中心や末端の動きが小さい／形態だけの模倣 
（ex.両手を頭の上にのせているだけで，具体的なイメージはない） 
形骸模倣 
他者の模倣 
（関係性） 
お互いの動きを相互に真似し合う／2 人以上で向かい合うまたは並列し，お互いに真似し
合う模倣 
相互模倣 
自分にはない他の児童の動きを取り入れて動く／他の児童から影響を受けて動く／他の児
童の動きを一方的に真似し，自身の動きに反映させた模倣 
反映模倣 
模倣なし 題材の特徴を捉えておらずイメージがない／模倣対象がない（ex.ただ走っている） 模倣なし 
※1 分類する際には，分類条件のいずれかに当てはまる模倣の動きが 2 回以上出現した場合にカウントする。 
※2 「題材の模倣」を「質」，「他者の模倣」を「関係性」とし，1 つの動きをそれぞれでカウントする場合がある。 
※3 空間・時間・力性の観点を踏まえて観察する。 
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2）空間，時間，力性の観点 
 本研究において児童の模倣の動きを分類する
際には，空間，時間，力性の観点を踏まえて観
察することとした。表現運動系及びダンス指導
の手引き（文部科学省，2013，p.11）において
も，「空間，時間，力性の三つの観点から工夫し，
強調して表現することで，動きを誇張したり，
変化とメリハリを付けたりすること」と示され
ていることから，動きの多様な広がりをみてい
く必要がある。これを踏まえて本研究では，空
間，時間，力性の観点を持ち，空間的な誇張性
や時間的な誇張性等についても考慮しながら観
察することとした。 
 以上の検討事項と先行研究を踏まえて，観察
者 3 名で，児童の動きを映像で繰り返し確認し
ながら，模倣の動きの分類条件について議論し，
合意するまで協議を行った。 
 
② 分類する手続きに関して 
1）模倣対象 
先行研究（成瀬ら，2014；成瀬ら，2018）は，
模倣対象が異なる「題材の模倣」と「他者の模
倣」の 2 種類の模倣を設定しており，1 つの動
きをそのどちらか一方に分類し，カウントして
いた。しかし，本研究において，実際に児童の
動きを観察した際に，他者の模倣をしながら題
材の模倣をしている児童の姿があり，両方の模
倣対象が混在している可能性が観察できた。そ
こで「題材の模倣」を題材に対する動きの質と
し，「他者の模倣」を他者との関係性をみるもの
として位置付け，1 つの動きをどちらか一方に
分類するのではなく，それぞれで分類しカウン
トする場合を想定した。なお，模倣対象がない
動きについては，「模倣なし」に分類することと
した。 
 
2）模倣の動きの分類条件 
 本研究では，分類する際の基準として，「模倣
の動きの分類条件」を設定した。各模倣の条件
を導く際，先行研究（成瀬ら，2014；成瀬ら，
2018）をもとに，授業映像を 3 名で観察しなが
ら，観察者間で「明らかに曖昧であったり，判
断ができなかったりする文言」（近藤ら，2012）
や，分類の判断が困難な動きについて観察者間
で協議し，分類条件を追加した。また，題材ご
とに模倣の代表的な動きの例示を表内に示した。
なお，分類する際には，「模倣の動きの分類条件」
の項目全てが揃う必要はないこととし，模倣の
動きが 2 回以上連続して出現した場合にカウン
トすることとした。本研究では，瞬間的，単発
的に出現した動きについては分類対象外とし，
カウントしないこととした。 
 
3.5 分析方法 
① 分類基準表を用いた分類の方法 
本研究では，作成した模倣の動きの分類基準
表を用いて，単元前後のスキルテストにおける
児童から現れる模倣の動きの分類を行い，実態
と変容を明らかにする。それによって，単元を
通した授業の成果をみることとした。なお，ス
キルテストで行った題材は，ぞう，うさぎ，へ
び，とりの 4 種類であったが，本研究では，う
さぎに着目し考察する。その理由として以下の
ことがあげられる。成瀬らの先行研究（成瀬ら，
2014；成瀬ら，2018）において，ぞう以外の題
材を模倣対象とした際の分析結果が明らかでは
ないことから，ぞうと質の異なるうさぎに着目
し検証する必要があること。また，うさぎに関
しては，単元を通して毎時間取り扱ったという
ことに加え，表現運動系及びダンス指導の手引
き（文部科学省，2013，p.55）に例示が示され
ていることから，本研究ではうさぎを題材とし
た際の，児童の動きに着目することとした。 
分類の手順については，成瀬ら（2014）を参
考に，以下の手順で行った。 
1 分間における児童の動きを文字化する→動
きごとに分解する→模倣対象が「題材」である
か「他者」であるか，または「なし」なのかに
分類する→模倣の動きの条件を観察し，各模倣
の観点に分類する。 
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先述した通り，分解した動きにおいて，模倣
対象が「題材」と「他者」が混在している場合
は，その動きに対する 2 つの模倣対象について
それぞれ分類することとした。なお，模倣を分
類する手順の例示を資料 2 として本論文末に示
した。 
 
② 分類基準表を用いた分類の信頼性 
本研究で作成した模倣の動きの分類基準表に
おける分類の信頼性を得るために，体育科教育
学を専門とする大学教員 1 名，舞踊教育学を専
門とする大学教員 1 名，体育科教育学を専門と
する大学院生 1 名の計 3 名で，分類基準の確認
と，VTR に収録された児童の動きを観察及び分
類し，各分類の観点の項目において，観察者相
互間の一致率が 80％以上になるまでトレーニ
ングを繰り返した。その後，3 名の観察者が分
類基準表にそって分類し，S−I 法（Scored 
Interval method）＝「一致／（一致＋不一致）
×100」（シーデントップ，1988）の計算式を用
いて一致率を算出した（鬼澤ら，2008；滝沢・
近藤，2017）。S−I 法では，通常 80％以上の一
致率が必要とされる（シーデントップ，1988）。
3 名の観察者で 20 名の児童の動きを分析し，16
名分が一致したことから 80％以上の一致率が
得られた。残りの一致しなかった児童 4 名分は
観察者 3 名で一致するまで合議した。その後，
対象児童 30 名の分析は，より安定したデータ
を得るために筆者 1 名によって観察した。 
  
4. 結果及び考察 
4.1 クラス全体としての結果及び考察 
① 模倣の出現数及び出現率の変容 
本研究で作成した模倣の動きの分類基準表に
基づいて，対象の児童 30 名を分析した。表 3 に
示したのは単元前後のスキルテストにおいて，
うさぎの絵カードを提示した際に現れた模倣の
出現回数及び出現率である。プレテストでは，
オリジナル模倣が 4 回（2.31%），誇張模倣が 29
回（16.76%），形骸模倣が 99 回（57.23%），相
互模倣が 11 回（6.36%），反映模倣が 18 回
（10.40%）であった。また，模倣なしの出現は
12 回（6.94%）であったことから，模倣なしの
12 回を除くと，全体で 161 回（93.06%）の模
倣が現れていた。この結果から，授業を行う前
の未習段階では，形骸模倣の出現率が高く，出
現回数全体の半数以上を占めているのが特徴と
してあげられる。換言すれば，未習段階であっ
ても，題材の特徴を捉えて形態を模倣すること
ができるという実態が明らかとなった。 
一方，ポストテストでは，オリジナル模倣が
17 回（9.09%），誇張模倣 59 回（31.55%），形
骸模倣が 52 回（27.81%），相互模倣が 18 回
（9.63%），反映模倣が 36 回（19.25%），模倣な
しは 5 回（2.67%）であった。なお，様々な種
類の模倣の動きが出現したことにより，出現回
数全体での模倣の出現は 182 回（97.33%）であ
った。プレテストでは，形骸模倣の出現回数及
            
表 3  模倣の出現回数及び割合の変化   ＊筆者作成 
うさぎ プレテスト ポストテスト 
模倣の種類 回数（回） 出現率（％） 回数（回） 出現率（％） 
オリジナル模倣 4 2.31% 17 9.09% 
誇張模倣 29 16.76% 59 31.55% 
形骸模倣 99 57.23% 52 27.81% 
相互模倣 11 6.36% 18 9.63% 
反映模倣 18 10.40% 36 19.25% 
模倣なし 12 6.94% 5 2.67% 
総計 173 100% 187 100% 
n=30  
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び出現率が高かったのに対し，ポストテストで
は，形骸模倣が減り，オリジナル模倣，誇張模
倣，反映模倣に増加がみられた。この結果から，
授業を通じて題材へのイメージが広がり，他者
を観察し自分の動きに反映させる経験などを通
して，動きを大げさに表現したり変形させたり
することを習得していたことが考えられる。 
 
②模倣の出現パターンの変化 
形骸模倣や誇張模倣，オリジナル模倣の出現
回数に変容がみられることを踏まえると，1 分
間で児童個人にどのような模倣の組み合わせが
出現したのかを類型化し，模倣の出現パターン
をみていく必要があると考えられる。なお，本
研究では，題材になりきるという授業実践のね
らいに基づいて，題材の模倣のみに焦点を絞り，
分析対象である児童 30 名の題材の模倣の出現
パターンを表 4 に示した。類型化した模倣の出
現パターンには，1 分間に 1 種類の模倣が出現
したパターンの「オリジナル模倣のみ」，「誇張
模倣のみ」，「形骸模倣のみ」と，2 種類の模倣
が出現したパターンの「形骸模倣と誇張模倣」，
「形骸模倣とオリジナル模倣」，「誇張模倣とオ
リジナル模倣」，3 種類の模倣が出現したパター
ンの「形骸模倣と誇張模倣とオリジナル模倣」
に分けられる。 
プレテストでは，1 分間のうち，「形骸模倣の
み」の児童は 14 名であり全体の 46.66%が形骸
模倣だけを行っていたのに対し，ポストテスト
では「形骸模倣のみ」は 2 名となり，全体の
6.67％であった。また，「形骸模倣と誇張模倣」
の 2 種類の模倣が出現したパターンは，プレテ
スト 13 名（43.34%），ポストテスト 14 名
（46.66%）とあまり差はみられなかった。さら
に，「形骸模倣と誇張模倣とオリジナル模倣」の
3 種類出現したパターンは，プレテストで 3 名
（10.00%）であったのに対し，ポストテストで
は 9 名（30.00%）に増加した。また，プレテス
トにはみられなかった「誇張模倣のみ」のパタ
ーンが 3 名（10.00%）現れ，「形骸模倣とオリ
ジナル模倣」のパターンも 2 名（6.67%）現れ
ていた。 
1 分間に児童から出現した模倣の出現パター
ンを単元前後で比較した結果，ポストテストに
おいて，形骸模倣だけを行う児童は減少してい
る。加えて，「形骸模倣と誇張模倣とオリジナル
模倣」の 3 種類出現したパターンにも増加がみ
られることから，形骸模倣のみに留まらず 2 つ
以上の模倣を行った児童が増加したことが明ら
かとなった。ただし，「形骸模倣と誇張模倣」の
2 種類が出現したパターンでは，割合にほぼ変
化がないことから，複数の模倣が現れたパター
ンの内訳として，児童の模倣の変容過程を見て
いく必要がある。 
 
 
                    表 4  摸倣の出現パターンの変化         ＊筆者作成 
うさぎ プレテスト ポストテスト 
模倣の出現パターン 
出現数 
（人） 
出現率 
（％） 
出現数 
（人） 
出現率 
（％） 
オリジナル模倣のみ 0 0.0% 0 0.0% 
誇張模倣のみ 0 0.0% 3 10.00% 
形骸模倣のみ 14 46.66% 2 6.67% 
形骸模倣と誇張模倣 13 43.34% 14 46.66% 
形骸模倣とオリジナル模倣 0 0.0% 2 6.67% 
誇張模倣とオリジナル模倣 0 0.0% 0 0.0% 
形骸模倣と誇張模倣とオリジナル模倣 3 10.00% 9 30.00% 
総計 30 100% 30 100% 
n=30 
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4.2 個人に焦点化した結果及び考察 
これまで模倣の出現パターンを示してきた
（表 4）。そこでは，ポストテストには 1 つの模
倣に留まらず，複数の模倣を行う児童が増加し
ていることがわかった。 
そこで，複数の模倣が現れた児童における，
1 分間の模倣の変容過程を時系列に沿ってみて
いくこととした。以下，模倣の出現タイプとし
て表 5 に示した。なお，表 5 における各模倣の
表記については，形骸模倣を形骸，誇張模倣を
誇張，オリジナル模倣をオリジナルというよう
に略語で示した。プレテストでは複数の模倣を
行った児童が 16 名だったのに対し，ポストテ
ストでは 25 名に増加した。それに伴って，プレ
テストでは変容過程が 8 タイプであったものが，
ポストテストでは 17 タイプに増加し，多様化
がみられた。 
プレテストでは，複数の模倣が現れた児童 16
名のうち，2 種類の模倣の出現パターン「形骸
模倣と誇張模倣」に，以下のような 5 個のタイ
プが現れた。誇張模倣から形骸模倣に移行した
1 回の変容がみられたタイプが 3 名，形骸模倣
から誇張模倣に移行し形骸模倣に戻る 2 回の変
容がみられたタイプが 4 名，形骸模倣から誇張
模倣を交互に繰り返し 3 回の変容がみられたタ
イプが 1 名，形骸模倣から誇張模倣を交互に 4
回繰り返し変容したタイプが 4 名，形骸模倣か
ら誇張模倣を交互に 7 回の変容を繰り返した 1
名であった。このように，「形骸模倣と誇張模倣」
の 2 種類が出現するパターンの中には，出現す
るタイプのばらつきがみられ，多様であること
がわかった。また，3 種類の出現パターンの「形
骸模倣と誇張模倣とオリジナル模倣」にはいず
れも 4 回の変容がみられたが，3 名中それぞれ
3 個のタイプが現れ，その内容は多様であった。
さらに，変容数でみていくと，複数の模倣が出
現した 16 名のうち 13 名が，1 分間に 2 回以上
変容していたことが明らかとなった。この結果
から，単元前においても多様な変容を繰り返し
ていたということは，直観的思考の段階から具
 
                           
表 5  摸倣の出現タイプの変化 ＊筆者作成 
変
容
数
(回) 
模倣の出現タイプ（個） 変
容
数
(回) 
模倣の出現タイプ（個） 
プレテスト  （n=16） （人） ポストテスト  （n=25） （人） 
1 誇張→形骸 3 
1 
形骸→誇張 1 
2 形骸→誇張→形骸  4 誇張→形骸 2 
3 誇張→形骸→誇張→形骸 1 形骸→オリジナル 2 
4 
形骸→誇張→形骸→誇張→形骸 4 
2 
形骸→誇張→形骸 2 
形骸→誇張→形骸→オリジナル→形骸 1 誇張→形骸→誇張 4 
誇張→形骸→オリジナル→形骸→誇張 1 誇張→オリジナル→形骸  1 
誇張→形骸→誇張→形骸→オリジナル 1 
3 
形骸→誇張→形骸→誇張 3 
7 形骸→誇張→形骸→誇張→形骸→誇張→形骸→誇張 1 形骸→誇張→形骸→オリジナル 1 
      形骸→オリジナル→誇張→オリジナル 1 
    誇張→形骸→オリジナル→誇張 1 
    
4 
形骸→誇張→オリジナル→誇張→形骸 1 
    形骸→誇張→オリジナル→誇張→オリジナル 1 
    形骸→オリジナル→誇張→形骸→オリジナル 1 
    誇張→形骸→誇張→形骸→誇張 1 
    オリジナル→形骸→誇張→オリジナル→形骸 1 
    
5 
形骸→誇張→形骸→誇張→形骸→誇張  1 
    形骸→誇張→形骸→誇張→オリジナル→誇張  1 
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体的操作期５）へ移行する段階である 1 年生とい
う発達の特性，集中力維持の限界などが一因で
あると考えられる。 
続いて，ポストテストにおける模倣の出現タ
イプでは，誇張模倣やオリジナル模倣の出現率
が増加した結果に伴って，プレテストに比べ，
多様なタイプが出現している。ポストテストで
は複数の模倣が現れた児童が 25 名に増加し，
そのうち 2 種類の模倣の出現パターン「形骸模
倣と誇張模倣」の 14 名には，7 個のタイプが現
れ，変容数 1 回が 3 名，変容数 2 回が 6 名，変
容数 3 回が 3 名，変容数 4 回が 1 名，変容数 5
回が 1 名であった。このように，変容数 2 回が
わずかに多かったものの，全体的にばらつきが
みられた。また「形骸模倣とオリジナル模倣」
は，2 名ともが，形骸模倣からオリジナル模倣
に 1 回のみ変容していた。次に，3 種類の模倣
のパターン「形骸模倣と誇張模倣とオリジナル
模倣」では 9 名中それぞれ 9 個のタイプが現れ
ていた。さらに変容数は，変容数 2 回が 1 名，
変容数 3 回が 3 名，変容数 4 回が 4 名，変容数
5 回が 1 名であった。このように，複数の模倣
の種類が出現したことに伴って，多様な模倣の
出現タイプが現れたことがわかった。 
ただし，今回は単元前後の児童の動きの変容
を結果としたが，「動きの質の向上を単元過程で
より詳細にみる場合には，数名の抽出児童に着
目し，その児童の動きを課題や仲間などの要素
を含めた状況関連的な分析も重要となる」（近藤
ら，2010，p.267）とあるように，他者との関係
や，授業者との関わり，授業内の何をきっかけ
に児童の動きが変容していったのか，具体的な
授業内容及び手立てと関連させて検討していく
ことが今後の課題となる。 
 
5．まとめ 
本研究では，小学校 1 年生を対象に，「じゅう
にしのどうぶつランド」という主教材を用いて，
創造性に繋がる模倣の動きを促すことを意図し
た表現リズム遊びの授業実践を行った。そこで，
1 年生の児童から現れる模倣の動きの実態と，
単元を通した模倣の動きの変容を検証するため
に，模倣の動きの分類基準表を作成した。それ
を用いて，単元前後のスキルテストにおける児
童の模倣の動きを分類した結果，模倣の出現回
数と，それを類型化した模倣の出現パターン，
さらには時系列に沿って細分化した模倣の出現
タイプを示すことができた。 
本研究では，4 時間の授業を試みたが，模倣
の動きという視点から検討してみると，1 年生
の模倣の動きの実態と変容について，以下のよ
うにまとめることができる。 
①   単元前のスキルテストでは，半数以上の
児童が形骸模倣を行っていた。形骸模倣は，
動きの質的には高くはないものの，表現リ
ズム遊びの授業について未習である１年生
という条件の中で，題材の特徴を捉えて形
態を模倣することができるという実態が明
らかとなった。さらに，授業を行う前であっ
たのにも関わらず，多様な変容を繰り返し
ていたことから，1 年生という発達の特性や
集中力維持の限界などが一因であることが
推察できる。 
②  単元後のスキルテストでは，形骸模倣が
減少し，誇張模倣やオリジナル模倣が増加
したことに伴って，模倣の出現パターン及
び出現タイプに多様化がみられた。これは，
授業において題材の特徴を捉えて具体的な
イメージで動くことを意図したことにより，
形態だけの模倣に留まらず，それぞれの児
童がイメージを持ち，多様な動きが出現し
たと考えられる。このことから，4 時間の授
業を通して，児童は，題材の特徴を捉え，イ
メージを持ち，動きを大げさに表現したり
変形させたりすることを学習していたと推
察できる。 
③  単元後のスキルテストでは，他者の模倣
である相互模倣と反映模倣が増加していた。
このことから，児童が他者との関わりの中
で，他者の動きを観察する能力や，それを自
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分の動きに変える能力を身につけていたと
考えられる。このように，他者からの影響が，
多様な動きを出現させた要因になったと考
えられる。 
 なお，本研究では次のような点が課題として
残っている。それは，出現した模倣の動きと，
他者や授業者との関わりを結びつけて検討する
ことである。授業内の何をきっかけに児童の動
きが変容したのか，授業内容及び手立てと関連
させて要因を明らかにしていくことで，今後の
表現運動系の指導や授業づくりの一助になると
考えられる。 
 
注 
1） 広辞苑（新村，2018，p.2921）によれば，
「模倣」とは，「自分で創り出すのではなく，
すでにあるものをまねならうこと。他者と
類似あるいは同一の行動をとること。」とさ
れている。さらに，反対語対照語辞典（北
原・東郷，2015）において，「模倣」の対義
語に「創造」があげられていることから，
一般的に「模倣」は「創造」と相反するもの
として捉えられやすく，単なる真似に留ま
り創造性が欠如する活動であると否定的に
捉えられてしまうことも懸念されている。 
2） 成瀬ら（2018）は，「右手の動き」「重心の
動き」「つま先の動き」「体幹・頭部の角度
変化」といった観点から，題材の模倣であ
る 3 つの模倣の違いを明確化した。「形骸模
倣」は模倣対象を象徴する直接的イメージ
動作をしているが，その模倣対象の他の特
徴を捉えておらず，身体の中心部，末端部
ともに動きが小さいこと。「誇張模倣」は模
倣対象の直接的イメージを多角的にしてお
り，題材の「感じ」の質感も捉えて，身体の
中心部からダイナミックに動くことのでき
ていること。「オリジナル模倣」は，模倣対
象の直接的イメージ動作が見られず，身体
を中心部から動かし，独自の動きで模倣対
象のイメージを表現していることを示して
いる。 
3） 動きのメリハリとは，「時間の緩急と力の強
弱がかけ合わさって生じ，動きに表現感と
生命感をもたらす重要な要因」（村田，2011，
p.13）である。 
4） イメージとは，「経験や情緒などから，内面
に浮かぶ心象・形象・幻像。イメージは，題
材の直接的（表層的）なものから，間接的
（深層的）までの深まりと広がりをもって
いる」（村田，2011，p.13）ものである。 
5） ピアジェは，2 歳から 7 歳頃の幼児期を，
論理的な思考ができる前の段階という意味
で前操作期とし，そのうちの 4 歳から 7 歳
頃になると，自分中心的な見方が優位であ
る直観的思考の段階としている。幼児期後
期の直観的思考の段階では，見た目である
知覚的な情報の影響を受けやすく，正しい
判断，自分と他者の視点の区別がつきにく
いという自己中心性がみられる。その後，
児童期に入る 6，7 歳頃から論理的で体系的
な思考ができるようになっていく操作期と
なり，11，12 歳頃までが具体的操作期とな
る。具体的操作期に入ると，具体的な事物
に関して，見た目の目立った特徴にとらわ
れず，他者の視点に立つことができるよう
になり，論理的に物事を考えることができ
るようになる。このように，操作期は，幼
児期後期の直観的思考の段階から児童期の
具体的操作期へと思考の発達に変化がみら
れる（高木，2014；三溝，2014）。 
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資料 1 学習カード ＊いもとようこ（2015）よりイラスト引用，筆者作成 
 
 
資料 2  模倣の分類手順例 ＊筆者作成 
児童 秒 動きの文字化 動きを分解 
模倣
対象 模倣の動きの分類条件 分類の観点 
赤 9 男 
0 
 
 
15 
 
 
 
 
40 
 
 
 
60 
両手を顔の高さに
あげて膝を深く屈
伸させてから両足
で高く跳ぶ。赤 6 を
見て，助走をしてか
ら跳びながら自転
し，自転すると同時
に左足をあげる。し
ばらく周りを見る。
赤 4 を見て両手を頭
の上に置いて立っ
た姿勢で弾みなが
ら自転する。 
両手を顔の高さにあ
げて膝を深く屈伸さ
せてから両足で高く
跳ぶ。 
題材 
題材の特徴を捉え，形態を大げさに表現してい
る状態／形態を誇張した模倣 誇張模倣 
赤 6 を見て，助走をし
てから跳びながら自
転し，自転すると同時
に左足をあげる。 
他者 
自分にはない他の児童の動きを取り入れて動
く 
反映模倣 
題材 
題材の形態を超え，全身を使って表現している
／独自のイメージをデフォルメさせている オリジナル模倣 
しばらく周りを見る。 なし 模倣対象がない 模倣なし 
赤 4 を見て両手を頭
の上に置いて立った
姿勢で弾みながら自
転する。 
他者 他の児童から影響を受けて動く 反映模倣 
題材 
題材の特徴は捉えているものの，イメージがな
く感じがない動き／形態だけの模倣 形骸模倣 
※赤色 9 番の男子児童を例に，1 分間のスキルテストにおける模倣の動きを分類すると以下のようになる。  
 0 〜15 秒の「両手を顔の高さにあげて膝を深く屈伸させてから両足で高く跳ぶ」という動きの模倣対象は，題材の模倣と
して分類できる。また，その動きが，模倣の動きの分類条件における「題材の特徴を捉え，形態を大げさに表現している状
態／形態を誇張した模倣」という項目に当てはまることから，誇張模倣に分類することができる。  
 続いて，15〜40 秒の「赤 6 を見て，助走をしてから跳びながら自転し，自転すると同時に左足をあげる」という動きは，
模倣対象が他者と題材の両方で分類することができることから，他者の模倣と題材の模倣それぞれについて観察する。模倣
対象が他者の場合，赤色 9 番の児童は，赤色 6 番の児童を見て自身の動きに反映させていることから，模倣の分類条件の「自
分にはない他の児童の動きを取り入れて動く」に当てはまる。このことから反映模倣に分類できる。加えて，題材の模倣と
しては「題材の形態を超え，全身を使って表現している／独自のイメージをデフォルメさせている」という項目に当てはま
ることから，オリジナル模倣に分類することができる。  
 このようにして，1 分間における児童の動きを文字化する→動きごとに分解する→模倣対象が「題材」であるか「他者」
であるか，または「なし」なのかに分類する→模倣の動きの条件を観察し，各模倣の観点に分類する，という手順を踏む。  
- 174 -
『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』 
第２巻第１号 2018（pp.175 - 189） 
【原著論文】 
 
小学校における体育と保健の共通の土台としての 
「からだの学習」のカリキュラム構想 
――体育と保健の関連性についての実態調査を踏まえて―― 
 
仲村 美里*1・大川 昌宏*2・久保 健*3 
*1 日本体育大学大学院大学院教育学研究科博士前期課程 
*2 常葉大学 
*3 日本体育大学 
 
体育と保健は一つの教科を構成しながら，これまで両者が関係を持って指導されてきた
とは言いがたい実態がある。最近，両者の関連性が重要視され，例えば，日本体育学会の
専門領域のシンポジウムで体育と保健の関連性について議論されている。その議論の検討
を踏まえて，本研究の第一の目的は，小学校における体育と保健の関連性を図った教育の
在り方を考える前提として，小学校教員に対して，保健授業の実態及び体育と保健の関連
性に関する意識について調査を行い，実態を明らかにすることである。また，本研究の第
二の目的は，この議論の中では，ほとんどの演者が，体育と保健を別立ての領域・分野・
科目が並立したものだと考えた上で，その個々の内容の関連性を論じているのに対して，
体育と保健の「共通の土台」という観点から，体育と保健の関連性を図った教育カリキュ
ラムを構想することである。 
質問紙調査の結果，保健授業は，学習指導要領に示されている目標，内容を，時間数通
りに行えば良いと考えている者が多かった。しかし，少数だが，内容や方法を独自に工夫
して行うべきだと考えている者もいた。ただし，それを実際に行なっている者は少なかっ
た。また，体育と保健の内容の関連を意識して指導しているかという問いに対しては，「意
識して指導している」に比べて，「意識しているが難しい」と「意識していない」が多かっ
た。 
第二の目的については，まず「生きている証拠探し」および「食べたもの・飲んだもの
の旅」の二つを入り口教材とし，「消化」「吸収」「呼吸」「循環」「体温」「運動」「汗」「排
泄」などを「典型教材」とする「からだの学習」カリキュラムを作成した。次に，それを
土台として，４年生の「育ち行く私たち」へ，また 6 年生の体育の「持久走」へと展開す
るカリキュラムと授業の構想を作成した。 
 
キーワード：小学校，体育，保健，共通の土台，からだの学習 
 
  
- 175 -
仲村 美里ほか 
 
Building a "body learning" Curriculum as a Common Foundation for 
Physical Education and Health Education at Elementary School 
―Based on Actual Survey on Relevance between Physical Education and Health Education― 
 
Misato NAKAMURA*1, Masahiro OKAWA*2, Takeshi KUBO*3 
*1 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education,  
Nippon Sport Science University 
*2 Tokoha University 
*3 Nippon Sport Science University 
 
The relationship of physical education and health education has been discussed. As a premise 
to consider the way of education that aimed at relevance between physical education and health in 
primary school, The main purpose of this research is to clarify the awareness of elementary school 
teachers' physical education and health education lessons. A way of thinking on the relation between 
physical education and health education by questionnaire survey. The second objective of this 
research is decided to pursue the educational curriculum and the way of teaching that aimed at the 
relationship between physical education and health from the viewpoint of "fusion area" of physical 
education and health and "common foundation". 
As a result of the questionnaire survey, many health care classes thought that it would be better 
to do the goals and contents shown in the guidelines for teaching according to the number of hours. 
However, there were those who thought that they should take their own ideas and methods though 
a few. but, few were actually doing it. Secondary curriculum of  "physical learning" which is the 
second object was made. The entrance is "Learning to find living evidence" and "Learning about 
the trip of food and drink". Next, we created a curriculum for learning "typical subjects" such as 
"digestion" "absorption" "breathing" "circulation" "body temperature" "exercise" "sweat" 
"excretion". Next, based on that, I have created a curriculum that develops into the , Grade 4 
"Physical Growth", Sixth Grade "Long Distance Running". 
 
Key Words: elementary school, physical education, health education, common foundation, body 
learning 
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1. 緒言 
本研究の目的は，小学校体育科における体育
と保健の関連性についての教員の意識と授業実
施の実態を明らかにし，それを踏まえて，体育
と保健の共通の土台としての「からだの学習」
のカリキュラムの構想をすることである。 
本研究の背景には，体育と保健は一つの教科
を構成しながら，これまでその両者が密接な関
係を持って指導されてきたとは言いがたい実態
がある。しかし，こうした中で最近，両者の関
連性が重要視されている。例えば，2015 年から
2017 年にかけて日本体育学会の専門領域のシ
ンポジウムで，体育と保健の関連性が問われて
いる。 
  
①2015 年 8 月：日本体育学会体育科教育・保
健領域合同シンポジウム 
 「保健体育教師（保健授業と体育授業を担
当する教師）教育の課題と未来」 
②2016 年 8 月：日本体育学会体育科教育専
門領域シンポジウム 
 「体育と保健の関連性を生かした体育科・
保健体育科の在り方」 
③2017 年 9 月：日本体育学会体育科教育専
門領域シンポジウム 
 「教員養成の観点から体育と保健の関連性
を生かした授業づくりを考える」 
 
 2015 年のシンポジウムでは，主として体育を
専門とする 2 人の演者は，保健については触れ
なかった。これに対して，主として保健を専門
とする演者から，次のような発言がなされた。 
野津（2016）は，2010 年に実施した（公財）
日本学校保健会の保健学習推進委員会による全
国調査の結果から，保健体育教師は「保健学習
の指導は教育の中で大切だ」に対して肯定的な
回答だったが，「保健学習は好きだ」という感
情に関わっては比較的低調な状況であり，後者
の改善は大きな課題であると指摘した。そして，
教員養成課程では保健科教育法の充実と教育実
習における保健学習の指導経験の保証，現職教
員においては保健学習に関する研修の拡充と保
健学習の教師仲間やリーダーの育成が必要であ
ると報告した（p.68）。 
同様に，物部(2016)は，教員養成課程におけ
る保健科教育法の開講時間数には大きな格差が
あり，保健科教育法を受講していない学生が教
育実習において保健授業を指導する際に不都合
が生じる可能性が示唆されたと報告した。 
ただし，野津や物部の報告は，中学・高校に
ついての調査に基づくものであり，小学校につ
いては触れられていない。また，体育と保健の
関連性についても触れられていない。 
2016 年のシンポジウムでは，主として体育を
専門とする演者から，体育と保健の関連性に関
して次のような発言がなされた。 
佐藤（2017）は，「体育を通して育てるべきも
のは，体育分野の目標であり，保健を通して育
てるべきものは，保健の分野に示された目標で
ある」という考え方に基づきながら，「体育の分
野と保健の分野は合科として基礎力を担い，教
科外の活動や教育課程外の活動との関連を図り
ながら，教育機会全体で資質・能力を育てて行
くべきである」と述べた（p.77）。そして，体育
と保健の関連性を生かした指導の可能性として，
中学校の体育分野と保健分野の内容一覧を示し
て，どの内容とどの内容が関連づけられるかを
矢印で結んだ表を提示した。さらに，カリキュ
ラムマネージメントの視点から，縦・横のつな
がりからのカリキュラムの構想として，体育と
保健を関連づけて配置した年間指導計画に関連
性を矢印で結んだ表を提示した。 
ただし佐藤は，体育と保健の関連を図る際の
課題として，「新語・流行語のみが独り歩きす
ることは，表層的な取り組みに陥る危険性があ
ること，教育課程全体の構造を考慮しない安易
な関連を提案することで，本来の教科目標・内
容があいまいになる危険性があることに留意す
るべきだ」とも述べた（p.80）。 
次に，高校で長年体育と保健の両方を教えた
- 177 -
仲村 美里ほか 
経験のある杉山（2017）は，体育においては技
術伝達型の授業が多く，保健においては知識伝
達型の授業が多いという実態があるが，「その根
底には，体育は体育，保健は保健と，体育と保
健は別物的な捉え方を持つ保健体育教師が多い
からではないかと推測される」と述べた（p.68）。
また，教員には教科書を教えるべきだと考える
授業観があるが，その教科書のほとんどが知識
ベースで書かれていること（p.67），また，保健
学習の指導方法の工夫として「学習カード（ワ
ークシート）や学習資料の工夫」が多いとした
上で，「そのほとんどが括弧のなかに教科書の太
字やキーワードを入れるようなものであったり，
板書事項を罫線枠内に記入するものが多いのが
現状」だと指摘した（p.68）。 
次に，体育と保健の両者の間で子どもの「か
らだのおかしさ」の実態とその克服に向けた仕
事に従事してきた野井（2017）は，からだを育
てるということの中心的役割を担っている「体
育」と健康を保持増進するということの中心的
役割を担っている「保健」がからだをテーマに
実践を組み立てることは，両分野・両科目の関
連性のために必要なのではなく，必然であると
述べた。さらに，からだを真ん中に据えた活動
が両分野・科目の架橋になると述べた(p.88)。 
2017 年のシンポジウムでは，新学習指導要領
（文部科学省，2017）が体育と保健の関連をど
う考えているかを解説する立場から，森（2017）
は，小学校体育科では，運動領域と保健領域と
の関連を図る指導に留意すること，中学校保健
体育科では体育分野と保健分野の内容について
相互の関連が図られるよう留意することが明示
されたとした上で，体育のどの内容と保健のど
の内容が関連付けられるかについて具体的に示
した。ただし，現行の学習指導要領においても
体育と保健の関連は図られているが，実際には
様々な課題があり，授業に反映されているとは
言い難い状況にあると述べた(p.48)。 
教員養成大学で保健体育科教育法を担当して
いる立場から，日野（2017）は，保健体育科教
育法Ⅳの授業では，教室で実施する保健体育科
の授業づくりとして，体育分野（体育理論領域）
と保健分野を関連付けて指導していることを紹
介した上で，体育と保健の関連を図ることが求
められるなか，具体的にどのような授業を構想
すればいいかについても指導する必要があると，
教員養成カリキュラムの改善を図る必要性を主
張した(p.48)． 
以上のシンポジウムの議論に対して，本研究
では二つの問題が指摘できる。一つは，この議
論では小学校における保健授業の実態及び教員
の体育と保健の関連性についての意識の実態に
ほとんど触れられていないことである。もう一
つは，図 1 のように体育と保健を別立ての領域・
分野・科目が並立したものととらえた上で，個々
の内容の関連性が論じられていることである。 
 
 
図 1 体育と保健の内容の関連性 ＊筆者作成 
 
ただし，前述のシンポジウムのなかでも例え
ば佐藤（2017，p.80）は，体育と保健の関連を
図る際の課題として，安易な関連を提案するこ
とで表層的な取り組みに陥らないためには，本
来の教科目標・内容をあいまいにせず，教育課
程全体の構造を考慮するべきだと指摘している。
また，野井（2017，p.88）は，体育と保健がか
らだをテーマに実践を組み立てることは，両者
の関連性のために必要なのではなく必然であり，
両者の架橋となると提言している。 
このことは，体育と保健を別立てで捉えた上
でその個々の内容を関連づけて指導するという
考え方を超えて，体育と保健の教科の本質や関
係を問い直し，カリキュラム全体を構造的に組
み替える可能性が示唆されている。 
そこで本研究では，第一の目的として，小学
校における体育と保健の関連性を図った教育の
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在り方を考える前提として，小学校教員に対し
て，保健授業の実態及び体育と保健の関連性に
ついての意識を明らかにすることにした。第二
の目的として，体育と保健の「共通の土台」と
いう観点から，体育と保健の関連性を図った教
育カリキュラムを構想することにした。 
 
2. 小学校の保健授業の実態及び小学校教員の
体育と保健の関連性についての意識 
2.1 調査の目的・内容・方法 
1）調査目的 
小学校における保健授業の実態及び小学校教
員の体育と保健の関連性についての意識を明ら
かにする。 
2）調査対象及び方法 
 体育の研究会に参加した小学校教員 100名に
質問紙を配布し，郵送にて回収した 77 名のう
ち，記入に不備のあるものを除いた 69 名（有効
回答数 69%）を分析の対象とした。 
3）調査時期 
 調査用紙を 2017 年 12 月に配布し，2018 年 
1 月末までに回収した。 
4) 調査内容 
 小学校教員を対象とする調査内容については，
田中ら（2016），石榑ら（2002）の研究を参考
に，本研究のカリキュラム構想に必要な 4 つの
質問項目に対する結果を取り上げることにした。 
5）統計解析 
 比率の差の検定および正確二項検定を用い効
果量（ω）を算出した。なお，有意水準は α=.05
未満および効果量「中」以上とした。 
2.2 調査の結果および考察 
1）保健授業の実施実態 
まず，小学校の保健授業の実施実態である。
「保健授業をどれぐらい行っているか（年間の
時間数）」という質問に対し，「学習指導要領に
規定されている時間行っている（3・4 年生 8 時
間，5・6 年生 16 時間）」と「学習指導要領に
規定されている時間より少ない」が大半をし
めた。また，「学習指導要領規定されている時
間より多く行っている」と「行っていない」は
ごくわずかであった（p<.001，ω=.84）（図 2）。 
 
図 2   「保健授業をどれぐらい行っているか」 
＊筆者作成 
 
小学校の保健の配当時間は，3・4 年生では体
育科の年間 105 時間中 4 時間ずつ，5・6 年生
では年間 90 時間中 8 時間ずつである。この時
間数で教育効果を上げるためには，かなり密度
の濃い指導が必要になるように思われる。 
これに対して，保健授業の方法はどうだろう
か。「保健授業をどのような方法で行っているか
という質問に対し，「教科書の内容を行う」と「教
科書だけでなく資料を補助的に使用する」が他
に比べて有意に多かった（p<.001，ω=.47）（図
3）。 
 
 
この調査結果は，前述のシンポジウムで，杉
山（2017）が，教員には教科書を教えるべきだ
図 3   「保健授業をどのような方法で行っているか」
＊筆者作成 
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と考える授業観があり，その教科書のほとんど
が知識ベースで書かれていると，また，「学習カ
ード（ワークシート）や学習資料の工夫」がな
されていると述べている（p.68）ことが，小学
校にも当てはまる結果となった。ただし，問題
は，杉山が，それらの「ほとんどが括弧のなか
に教科書の太字やキーワードを入れるようなも
のであったり，板書事項を罫線枠内に記入する
ものが多い」と述べている(p.68)ことである。 
そこで，入手できた 3 社が提供している小学
校の保健の評価テストを見てみると，自分の生
活経験などから解答できそうな問題が多く，し
かも，ほとんどが語群から選んで括弧に入れる
出題形式になっていることがわかった。  
2）体育と保健の関連性 
「体育授業のある単元（内容）と，保健授業
のある単元（内容）が，関連（共通）するよ
うに意識して指導しているか」という問いに
対して，「意識して指導している」に比べて，「意
識はしているが難しい」と「意識していない」
が有意に多かった（p<.001，ω=.62）（図 4）。 
 
 
 
 
その理由としては，シンポジウムで指摘され
ているように，体育は実技，保健は座学という
学習スタイルの違いや，体育と保健を別立てで
捉える教員が多いからではないかと考えられる。 
そこで，意識して指導していると答えた 3 名
に「どのような内容を指導しているか」と尋ね
たところ，次のような回答が得られた。 
教員 1：「睡眠・運動・栄養（食事）を整えるこ
とが，運動技能の向上や体力の向上，身体の育
成につながる。」 
教員 2：「体の発育・発達，よりよく発達させる
ための体つくり・ケガの防止や手当てと具体的
な運動場面を結びつける。」 
教員 3：「ランニングと心拍数など運動と体の仕
組みについて。」 
さらに，「意識しているが難しい」と「意識し
ていない」と答えた教員に，体育と保健の内容
一覧表を示し，「もし，体育と保健の関連性を持
った授業を行うとすると，それはどのような授
業になるか，表を参考に記述せよ（複数回答可）」
と求めたところ次のような回答が得られた。 
「意識しているが難しい」と答えた 31 人中，
「ケガの防止や手当」が 10 件，「運動と体の発
育・発達」が 10 件，「運動と健康の保持増進」
が 5 件，「からだの学習」が 6 件，「その他」（楽
しく遊ぶ，ストレスの軽減など）が記述された。 
「意識していない」と答えた 35 人中，「運動
と体の発育・発達」が 13 件，「ケガの防止や手
当」が 10 件，「からだの学習」が 10 件，「運動
と健康の保持増進」が 7 件，「その他」（楽しく
運動，遊ぶなど）が記述された。 
 この両者のうち「からだの学習」と回答した
16 件の具体的な内容として，「からだの仕組み，
不思議」「からだの進化・発達の過程をからだを
動かすことで学ぶ」「からだの使い方やコントロ
ール」「からだの気づき」「動きの意識」「からだ
の耕し」「心拍数などのからだの変化」「からだ
の名称」「理科と同様に筋肉・心臓・呼吸につい
て」「睡眠や栄養」などの事柄が記述されていた。 
 以上，本研究の第一の目的の調査から，保健
授業の実施実態については，「規定されている時
間行っている」と「規定されている時間より少
ない」が大半をしめる結果となった。また，授
業方法については，「教科書の内容を行う」と「教
科書だけでなく資料を補助的に使用する」が多
かった。さらに，体育と保健の関連性を意識し
図 4   「体育と保健のある単元が関連するように意識し
て指導しているか」 ＊筆者作成 
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た指導はほとんど行われていないことが明らか
になった。 
小学校の保健の授業の実態（配当時間，授業
の方法）及び教員の体育と保健の関連性につい
ての意識の実態から考えると，体育と保健の関
連性を強調することは重要だとしても，そのこ
とが実際に授業の改善に結びつくのはかなり困
難であるように思われる。 
 
3. 小学校における体育と保健の共通の土台と
しての「からだの学習」のカリキュラム構想 
本研究では，第二の目的として，体育と保健
の関連性を図る教育の実現のためのもう一つの
方略として，以下のような手順を踏んで，体育
と保健の「共通の土台」として「からだの学習」
という領域を設定して，そこから体育の学習と
保健の学習に発展させるカリキュラム構想を作
成した。 
 
3.1 「からだの学習」についての先行研究 
 保健の分野では，数見（2001）は，長年にわ
たって小学校教員たちと共同で取り組んで来た
保健学習の実践的成果を「からだの学習」とい
う観点で分類整理して，次のようにカリキュラ
ム化を図っている(図 5)。 
 
 
 
ここでは，座学で，科学的認識を育てること
を追求する学習が行われている。そうした保健
学習の方法と育てようとしている認識の性格に
ついて，（数見らの研究を名指してではないが）
澤山（1995，p.207）は次のように批判した。 
 
 『わかる』は，精神に中心的に働きかけるもの
となり，行動や動作を通じて『わかる』とか，
身体感覚や内部感覚レベルをつうじて『わかる』
など，身体への働きかけを追求しえなかった。 
からだが『わかる』には，『理屈でわかる』だけ
ではなく，からだが動くことによって『わかる』
ことが必要である。他者や世界と主体的に関わ
り，『今のからだ』を『新しいからだ』として見 
直し，新たな世界を発見する，そうしたからだ
の学習が求められている。 
 
この指摘には，体育と保健の学習方法とそこ
で育てる認識の性格の共通性，すなわち，体育
も保健も理論の学習とともに実技の学習も成立
し得ることが示唆されている。冒頭に検討した
シンポジウムにおける，日野（2017）の，（中学
校の）教室で実施する体育理論と保健の学習を
関連づけた指導の報告にも，理論と実技，実技
と実技の学習を関連づけた指導へと発展させる
ことができる可能性が示唆されている。 
また，体育の分野では，久保ら（2006）は，
学習指導要領（1998 改訂）において導入された
「体ほぐしの運動」の具体化の一例として，図
6 のような「からだほぐし」の教材開発を行っ
た。 
 
 
 
図 5  生きる力をはぐくむ保健の授業とからだの 
学習（数見,2001，p.130 より引用） 
 
図 6  「からだほぐし」の教材作り（久保ら,2006，
p.20 より引用） 
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その後，久保ら（2006，p.81）は，前述した
澤山の批判も取り込みつつ，従前の体育におけ
る「からだほぐし」と数見ら(2001)の保健にお
ける「からだの学習」を重ね合わせた「からだ
の学習」のカリキュラムづくりを追求した。そ
こでは，「入り口教材」と「典型教材」と名付け
られた２種類の教材群を組み合わせた，カリキ
ュラム構想の概念図が提示された(図 7)。 
 
 
図 7  体育と保健を重ね合わせた「からだの学習」
のカリキュラムの全体構想の概念図 
（久保,2006，p.81 より引用） 
 
「入り口教材」とは，「『からだ』の現実，そ
れも目で見て触ったり動かしたりすることがで
き，その教材を入り口として，もっと『からだ』
の内奥の『見えない世界』にある学習課題（教
育内容）がイモズル式に出てくる」ような教材
である。また「典型教材」とは，「入り口のどれ
か一つから入った時に次々と出てくる学習課題
（教育内容）が，他の入り口から入った時に出
てくる課題（内容）とドッキングして結節を結
ぶ」ような教材である（久保ら，2006，p.82）。 
久保らは，この全体構想をもとに「からだに
ある穴探し」「生きている証拠探し」の試行的実
践に取り組んだ。その中で，当初はなかった「誰
の手？」という新たな「入り口教材」の有効性
が浮上してきた。また，それらを「入り口」と
した「いのち・脈拍・心臓・循環のひみつ」「生
きている骨」「体温」「からだの感覚」等の「典
型教材」の試行的実践にも取り組んだ。 
 
3.2 「融合領域」から「共通の土台」へ 
久保ら(2006)の体育と保健を重ね合わせた
「からだの学習」の構想は，言わば体育と保健
の「融合領域」として位置づけられている。こ
れに対して本研究では体育と保健の「共通の土
台」として「からだの学習」を位置づけ，その
上に体育と保健を位置づけるカリキュラムの構
想を追求するものである(図 8)。 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.3 「共通の土台」としての「からだの学習」
がなぜ重要か 
からだは，子どもたちが毎日使っているもの
であり，小学校，中学校，高等学校で体育と保
健をはじめ，理科や家庭科などの様々な教科や
学級指導等で教えられている。では，そうした
教育を受けてきた大学生は，どのような「から
だの認識」を持っているだろうか。 
図 9 は，大学生に対して「食べたものや飲ん
だものは，どこでどう加工されて，どこに運ば
れ，どう使われるのか。また，吸収されなかっ
たものや，使われた結果，つくり出された老廃
物などは，どこを通ってどう排泄されるのか。
図に書き入れて説明のメモを書き加えなさい」
という課題で書かせたものの一例である（久保
が，2018年度のN 体育大学の授業で実施した）。 
  
 
図 8   クロスカリキュラムと本研究の共通の土
台の図 ＊筆者作成 
探し 
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図 10 本研究の「からだの学習」のカリキュラム
の全体構想の概念図 ＊筆者作成 
 
 
図 9   食べたもの飲んだものの旅の図（久保，2018
より引用） 
 
この図の左の「食べたものの旅」については，
141 名中 137 名が一応消化管を書いていた。た
だし，そのうち各臓器の名称も書いた者は 31 名
で，その働きについても書いた者は 3 名であっ
た。そして，小腸や大腸から栄養分や水分が吸
収された後の行方について書いた者はいなかっ
た。 
他方，右の「飲んだものの旅」については，
141 名中，腎臓や尿管や膀胱や尿道のうちどれ
か 1 つだけを図に書いた者は 28 名で，2 つ以
上を書いた者は 54 名であった。そしてそれら
82 名のすべてが，図 9 の上の図のように消化管
から直接腎臓等につながる図か，下の図のよう
に突然腎臓等が描かれて排泄に至る図を描いて
いた。残りの 59 名は白紙か全く関係のない図
を描いていた。 
ここから，食べたものや飲んだものが消化管
を通る過程で消化され，小腸や大腸で吸収され
ることは多くの学生が理解していることがわか
る。また，オシッコが腎臓，尿道，膀胱，尿管
などを通って作られ，排出されることをおぼろ
げながら理解している学生が半数弱いることが
わかる。しかしながら，体内に吸収された水分
が，その後に循環器を通して全身に運ばれて生
活活動（や運動）に使われ，余った水分が体内
の活動で作られた老廃物とともに腎臓に達する
までの道筋の認識が全く空白であることが分か
った。 
そこから考えると，からだのさまざまな「つ
くり・しくみ・はたらき」について学習するこ
ととともに，特に，それらがからだの中で「つ
ながり合って働いていること」を学習すること
が重要な課題であり，そのことは小学生にとっ
ても必要であると考えられる。そこで本研究で
は，この課題を「からだの学習」のねらいの中
心に置くことにした。 
そしてさらに言えば，この「からだの学習」
という共通の土台は，理科や家庭科，学級指導
や健康指導や給食指導などの「共通の土台」と
なる可能性も孕んでいる。 
 
3.4 本研究の「からだの学習」の全体構想 
 久保ら（2006）のカリキュラムの全体構想で
は 5 つの「入り口教材」が提示されていた。こ
れを参考にしつつ，本研究では，図 10 のように
「からだの学習」のカリキュラムの全体構想に
再編した。 
 
 
 
その際，第一の目的の調査結果における，体
育と保健の関連性を「意識している」と答えた
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3 人の記述内容，及び「意識しているが難しい」
「意識していない」と答えた 66 人の「からだの
学習」についての具体的内容について記述を参
考にして，久保らの 5 つの「入り口教材」のう
ち「生きている証拠探し」と「からだにある穴
さがし」は残して，残りの 3 つの再編を試みた。
まず，「からだと健康に関わる生活調べ」を，そ
こから入った場合の「典型教材」のうち「消化，
吸収，栄養，排泄」と「生きている証拠探し」
から入った場合の「循環」「呼吸」などの「典型
教材」とのつながりを重視して，「食べたもの・
飲んだものの旅に取り替えた。次に体育の授業
への「土台」を意識する観点から，「人間らしい
からだの特徴」を「からだの動くしくみ」に換
えた。さらに，「入り口教材」から「典型教材」
への実践イメージが未だ持てていない「からだ
と心のつながり」を将来の課題として棚上げし，
代わりに実践的に試され済みの「誰の手？」を
「からだの感覚」や「体温」等の「典型教材」
への「入り口教材」として取り上げ，図 10 のよ
うに再編した。 
 
3.5 本研究で取り組む「からだの学習」の実践
構想 
 本研究では，以上に示した「からだの学習」
のカリキュラムの全体構想のうち，「生きている
証拠探し」と「食べたもの・飲んだものの旅」
の２つの「入り口教材」から入り，「呼吸」と「循
環」，「消化」と「吸収」，「運動」等の「典型教
材」の学習に展開する，実践構想を立てた(図 11)。 
 
3.6 本研究の「からだの学習」および体育・保
健の学習の単元計画と指導プラン 
そして，この「からだの学習」の土台の上に，
保健授業では，目的１の調査結果から得られた
「保健の体の発育・発達と体育の陸上や心拍数
など体の反応や変化をみる」や「保健の健康な
生活と私たちと体育の体つくり運動と関連させ
る」などの回答を参考に，「からだの学習」から
4 学年「育ち行く私たち」，体育授業では 6 学年
の「持久走」へとつなげていくカリキュラム構
想(図 12)と指導プラン(図 13〜16)を考えた。 
 
 
 
 
 
第 6 学年（からだの学習→持久走） 
 
第 4 学年（からだの学習→保健） 
図 12  本研究の「カリキュラム構想」 
＊筆者作成 
図 11  「からだの学習」の実践の概念図  
＊筆者作成 
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「生きている証拠探し」の指導プラン 
 
1. 単元名：生きている証拠さがし 
2. 単元の目標 
①自分たちのからだを教材として，からだと頭を使って，生きている証拠を探し出すことができ
る． 
②その証拠のうちの代表的な呼吸と循環に着目し，生きているからだの様々な「つくり・しく
み・はたらき」がつながり合っていることについて分かる． 
3. 単元計画 
次 学習内容 
1 ペアになって生きている証拠を 3 段階（①観察②触る③動かす）で探す．次に，役を交代
してさらに 3 つ探す． 
2 実習で探し出した証拠を整理する．また，自分の脈をはかったり，全身のどこに脈がある
のか探したりする．心臓の動きと脈の動きには関係があることに気づく． 
3 呼吸と肺の働き，さらには全身の血液循環についてわかる．呼吸と心臓は血液循環を介し
てつながっていることがわかる． 
4 運動と「脈（心拍）」・「呼吸」は関係あることがわかる． 
5 まとめと評価テスト 
4. 各時間の指導プラン 
【第一次】実習：「やってみよう」生きている証拠を 5 つ探す． 
（1）１人は寝て，息をひそめて，静かにする（死んだふり）． 
（2）ペアの人は，次の３段階で生きている証拠を探す． 
①観察するだけ（見るだけ）． 
②さわってみる（友達の体をさわってみる）． 
③少し動かしてみる（働きかけてみる）． 
※注意！自分がやられて嫌なことはしないように気をつける． 
（3）ペアの友達に探し出した証拠を伝える． 
（4）探す役を交代して，生きている 5 つの証拠を確かめ，さらに 3 つ探す． 
【第二次】探し出した「生きている証拠」を黒板に書き出して整理し，その 
うち，生きている証拠の代表として「脈（心拍）」と「呼吸」に注目させる．   
※救急処置で生死を最初に何で確認するのかを参考にする． 
(1)自分の脈拍数を測定する． 
  ①右手首のところに左の指 3 本をそっとおいて 1 分間の脈拍をはかる． 
②1 日で，1 年間で，12 年間で，80 年間で，何回ぐらい拍動しているのかを算出してみる． 
そして，その間心臓は一回も休まずに動き続けることに気づかせる． 
(2)全身に脈をとれるところが何箇所あるのか探す． 
  ①「手首・足首・首」の脈を見つける． 
②その他にも脈がないか探す． 
(3)心臓の動きと脈の動きは繋がっている（関係ある）のかどうか考える． 
※心音拡大器を使用するなど工夫する． 
【第三次】呼吸と肺の働き，全身の血液循環の学習 
(1)生きていくのになぜ呼吸が必要かを考える． 
 ①呼気と吸気は何（成分）が違うか話し合う（できれば実験する）． 
(2)肺の働きと，呼吸と循環の関係について学習する． 
①「肺（呼吸器）」の働きと「心臓」の間の血液循環に着目させる． 
②静脈血と動脈血は何（成分）が違うのかを考える． 
③「肺」の働きについて学習する． 
(3)全身の血液循環についてわかる． 
全身の血液循環の図を赤（動脈）と青（静脈）に塗り分ける． 
【第四次】運動と「脈（心拍）」・「呼吸」の関係について学習する． 
(1)運動して，脈（心拍）と呼吸がどう変化するかを実感する． 
(2)運動と脈（心拍）と呼吸が結びついていることが分かる． 
【第五次】まとめと評価テスト 
（1）からだの様々な働きがつながりあっていることを理解する． 
  ①アチーブメントテスト 
②関係図の作成 
（2）授業の感想を書く． 
図 13  「生きている証拠探し」の指導プラン ＊筆者作成 
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「食べたもの・飲んだものの旅」の指導プラン 
 
1. 単元名：食べたもの・飲んだものの旅 
2. 単元の目標 
①「食べたもの」や「飲んだもの」は，からだの中でどんな旅をするのかがわかる。 
②「消化」と「吸収」，さらに「肝臓の働き」についてわかる。 
③「循環」で学んだことと結びつけて，うんこへの道筋とおしっこへの道筋の違いがわかる。 
3. 単元計画 
次 学習内容 
1 「食べたもの」や「飲んだもの」は，からだの中でどんな旅をするのか，また，その道
筋でどんな働きをしているのかを図（ワークシート）にかき入れる． 
2 食べたものの「うんこ」への旅の道筋やそこでの働き（消化と吸収）について学習す
る． 
3 飲んだものの「おしっこ」への旅の道筋やそこでの働きについて学習する． 
4 まとめ：「食べたもの・飲んだものの旅の図」を完成させる．評価テストと感想文． 
 
4. 各時間の指導プラン 
【第一次】「食べたもの」や「飲んだもの」は，からだの
中 
でどんな旅をするのだろうか考える。 
(1)食べたもの・飲んだものの旅の図を書く。 
「食べたもの」や「飲んだもの」は，からだのどこを
通って，どこでどう変化させられ，どこでからだに取り
入られて，どこに運ばれるのか，また，取り入られなか
ったものや，使われた結果作り出された有害物や不要に
なったものは，どこを通ってからだの外に排出されるの
か，臓器の絵や名前，働きの説明などを図にかき入れる。 
【第二次】食べたものの「うんこ」への旅の道筋について学習する。 
（1）口から肛門までの名前を確認する。 
（2）うんこへの旅の道筋とそこで何が起きているのか学習する。 
口→食道→胃→十二指腸→小腸→大腸→直腸→肛門 
（3）消化と吸収の働きについて学習する。 
①食べたものを細かく・ドロドロにするのはなぜか＝消化 
  ②ドロドロになったものをからだの中に取り入れることを何と言うか＝吸収 
（4）肝臓の働きについて学習する。 
①小腸で取り入れられた栄養分は，全てある臓器に運ばれるがその臓器とは何か＝肝臓 
②肝臓の働きについて学習する。（動画を使用する） 
【第三次】飲んだものの「おしっこ」への旅の道筋について学習する。 
（1）飲んだものは，口から入って途中までは食べたものと同じ道を通って旅をするが，途中でそ
の道は，うんこと一緒にからだの外に排出される道と，別の道を通っておしっことしてからだ
の外に排出される道とに分かれる。それらは，からだのどこで分かれて，それぞれどんな旅をす
るのか。 
 ①分かれるところ＝大腸 
 ②大腸で吸収されなかった水分は，（大腸・直腸を通って）うんこと一緒になって輩出される。 
  ③吸収された水分は，肝臓から静脈に入り，その後どこを通って，おしっことなって出るのだろ
う。 
（2）おしっこへの旅の道筋について，出口の方から遡って考える。 
 ①おしっこはどこから出るのか＝尿道 
 ②そのおしっこをためているところはどこか＝膀胱 
 ③おしっこを作るところはどこか＝腎臓 
（3）肝臓から静脈に入った水分が腎臓に来るまでの旅の道筋について，「生きている証拠探し」で
学んだことと結びつけて考える。 
 ①静脈に入った水分はどこに運ばれるのか（心臓→肺→心臓→動脈→全身へ） 
 ②心臓から送り出された血液中の水分がおしっこになるためにたどりつく臓器はどこか＝腎臓 
【第四次】まとめと評価テスト 
（1）最初に書いた，「食べたもの・飲んだものの旅の図」を色鉛筆で完成させる。 
（2）授業の感想を書く。 
（3）評価テストを行う。 
図 14  「食べたもの・飲んだものの旅」の指導プラン ＊筆者作成 
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保健授業（4 年生）の指導プラン 
 
1. 単元名：育ちゆく私たち 
2. 単元の目標 
（1）からだをよりよく発育・発達させるためにはどんな生活を送ったら良いか考えることがで
きる。 
（2）からだをよりよく発育・発達させるためには，バランスのとれた食事，適度な運動，休養・
睡眠などが必要なことがわかる。 
3. 単元計画 
次 （小単元） 学習内容 
1 大きくなってきたわたし 
 
からだは，年齢に伴って変化することや個人差があるこ
とについて学ぶ． 
2 
 
おとなの体になるじゅんび
（1） 
思春期には，からだつきに変化が起こり，男女の特徴が
現れることや，その変化にも個人差があることがわか
る． 
3 おとなの体になるじゅんび
（2） 
思春期になると，初経や精通などが起こることや，異性
への関心も芽生えることなどは，個人によって早い，遅
いはあるものの誰にでも起こり，大人のからだに近づい
ていることだとわかる． 
4 
（本時） 
よりよく成長するための生
活 
からだをよりよく発育・発達させるためには，適度な運
動，バランスのとれた食事，休養・睡眠が必要であるこ
とがわかる． 
 
4. 本時の指導プラン（4/4） 
1．本時の目標 
 からだをよりよく発育・発達させるためには，適度な運動，バランスのとれた食事，休養・睡
眠が必要であることがわかる。 
2．授業の展開 
【導入】 
☆「みんながよりよく元気に育っていくために大事なこと，必要なことはなんだろう。」 
☆「具体的になぜ，運動をすることが大切なのか，なぜ睡眠って大事なのか，なぜバランスの良
い食事が必要なのか，考えてみよう。」 
【展開】 
（1）食事で摂取した栄養素がからだの中でどんな役割を果たすのかを学習する。 
①炭水化物…主食になるもの（からだのエネルギーのもと） 
②タンパク質…肉，魚，卵，大豆（筋肉，血液など，からだを作るもと） 
③カルシウム…乳製品，小魚（骨や歯を作るもと） 
④ビタミン…野菜（特に色のついた野菜がよい），果物（からだの調子を整えるもと） 
☆これをバランスよく食べることがみんなのからだをより丈夫にする。 
（2）運動が体の発育・発達や健康の保持増進にとってどんな意味があるのかを学習する。 
①運動することで筋肉がいっぱいつく。 
②骨が丈夫になる。 
③心臓や肺の働きをよくする。 
（3）休養・睡眠が体の発育・発達や健康の保持増進にどんな役割を果たすのかを学習する。 
①寝る子は育つ。 
②寝ている間にぐんぐん成長する（成長ホルモンがたくさん出る）。 
③寝ている間に骨や筋肉がつくられる。 
④疲れが取れる（脳やからだ）。 
（4）朝食を食べることの意味や価値について学習する。 
  ①教科書の食事の献立の例や，自分の朝食の献立をみながら，何が足りないのか考える。 
  ②朝食の大切さについて理解する。 
【まとめ】 
①からだがよりよく育つためには，栄養のバランスを考え，多くの種類の食品を食べること，適
度な運動を続けること，休養・睡眠を十分にとることが必要であることがわかる。 
②評価テスト 
 
図 15  「保健授業（4 年生）」の指導プラン ＊筆者作成 
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持久走（６年生）の指導プラン 
 
１．単元名：持久走 
２．単元の目標 
(1)自分が一定の長い距離を走り続けることのできる走ペ
ースを，①スピード（タイム／距離），②心拍数，③自覚的
（主観的）運動強度の３つを手がかりに，からだの実感と論
理的思考をもって把握することができ，そのペースを保っ
て走りきることができる。 
 
(2)自分が走った時の実感と友だちとの見合い・教え合いを
通して，経済的な（無駄にエネルギーを使わない）走り方を
学習する。 
―腕振り，視線，体軸，接地（足音），重心の上下動，呼吸
法などー 
 
３．単元計画 
次 学習内容 
１ いろいろな走ペースにおけるスピードと自覚的運動強度の関係の把握． 
2 100ｍの距離で複数のペースで「あてっこペース走」を行い，目標ペースで走れ
るように努める中で，スピードと自覚的運動強度の関係を体得する． 
3 200ｍ～300m の距離を複数のペースで走ってその時の心拍数を計測し，スピー
ドと自覚的運動強度と心拍数の関係を把握する． 
4 前時の学習を踏まえて，①ペースを変えずに走る距離を伸ばした場合，②走る
距離を変えずにペースを上げていった場合，それぞれにおいて心拍数と自覚的
運動強度はどうなるか，結果を予測させた上で，実際に走って結果を検証する． 
5 自分の目標ペースを選んで 1000m～1500m の持久走を行い，①スピード，②心
拍数，③自覚的運動強度の 3 つを手がかりに，自分が長い距離を安定して走り
続けることのできるペースを把握する． 
 
4．各時間の指導プラン 
【第一次】 導入：走ペースを把握する（次の 3 通りのやり方の内いずれかで行う） 
(1)試しの 1000m 持久走を行って，それを基に幾つかの段階のペースを決定する。 
(2)体力テストの時の 50m 走（短距離走）のタイムを基に幾つかの段階のペースを決定する。 
(3)各自の大まかな自覚的運動強度に基づいて幾つかの段階のペースを決定する。 
 ペースの例：①のろのろペース，②ゆっくりペース，③快調ペース，④急行ペース 
  ※この各自の 4 段階のペースで 50m～100ｍ走ってみてタイムを計測する。 
【第二次】100m の「あてっこペース走」での走ペースの体得する。 
(1) 100m の距離で，複数のペースで「あてっこペース走」を行い，目標ペースで走るスピード感（自
覚的運動強度）を体得する。 
【第三次】200ｍ～300m の距離で複数のペース（2 つぐらい）で「あてっこペース走」を行い，その
時の心拍数を計測し，スピードと自覚的運動強度と心拍数の関係を把握する。 
【第四次】走るスピードと距離が心拍数と自覚的運動強度に及ぼす影響の学習する。 
前時の距離とペースを踏まえて，「①ペースを変えずに走る距離を伸ばした場合，②走る距離を変
えずにペースを上げていった場合，それぞれにおいて心拍数と自覚的運動強度はどうなるか？」と
問い，児童に結果を予測させた上で，実際に①②を走ってみて結果を検証する。 
【第五次】自分が目標とするペースを選んで 1000m～1500m のペース持久走を行い，100mｍ毎のラ
ップタイムと心拍数を計測し，その時の①スピード，②心拍数，③自覚的運動強度の 3 つを手がか
りに，自分が長い距離を安定して走り続けることのできるペースを把握する。 
 
図 16  「持久走（6 年生）」の指導プラン ＊筆者作成 
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4. まとめと今後の課題 
本研究では，第一の目的として，小学校におけ
る体育と保健の関連性を図った教育について考え
る前提として，小学校の保健授業の実態及び体育
と保健の関連性に関する教員の意識の調査を行っ
た。その結果，次のようなことが明らかになった． 
1)小学校教員の保健授業の実態として，「規定時間
行っている」と「規定時間より少なく行っている」
教員が多いことがわかった。また，授業の方法に
ついては，「教科書の内容を行っている」「資料を
補助的に用いる」教員が多かった。 
小学校における保健の授業時数は少なく，その
時間で深い学びを実現するにはかなり密度の濃い
指導が必要になるが，授業の方法の実態からみる
と，それを実現するのはかなり困難な状況にある
ことがわかった。 
2）体育と保健の関連性については，小学校では
「意識して指導している」教員が極めて少なく，
意識しているとしても実践イメージは乏しいこと
が明らかになった。  
したがって，こうした状況の下で小学校教員に
体育と保健を関連づけた指導を推奨したとしても，
それが実際に小学校の授業に反映されるのには困
難が伴うことが示唆された。 
そこで，本研究では，第二の目的として，小学
校の体育と保健の関連性を図った授業を実現する
ためには，体育と保健を別立てでとらえた上で両
者の内容の関連性を図ることも大切だが，それと
は別に，体育と保健の「融合領域」や「共通の土
台」という観点から体育と保健の関連性を図るこ
とが有効ではないかという仮設を持ち，その考え
方に基づいて「からだの学習」を土台としてそこ
から「体育」と「保健」の学習に発展させる教育
カリキュラムと授業の構想を作成した。 
3）今後の課題は，本研究で作成したカリキュラム
と授業の構想の一部を小学校で実践してその有効
性を明らかにすることである。 
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【原著論文】 
小学校 4 年生の「多様な動きをつくる運動」における 
「思考力，判断力，表現力等」に関する事例的研究 
―児童の言語活動に着目して― 
横手 菜奈*1・松本 健太*2・佐藤 貴*3・近藤 智靖*2 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程
*2 日本体育大学
*3 埼玉県春日部市立粕壁小学校
本研究の目的は，小学校 4 年生の体つくり運動の「多様な動きをつくる運動」における
「思考力，判断力，表現力等」の実態について検証することである。 
単元は，全 6 時間の「体つくり運動」の授業で，小学校 4 年生の 2 学級（計 71 名）を
対象に行った。児童の言語活動の分析にあたっては，ブルームの教育目標の分類学とアン
ダーソンの改訂版ブルーム分類学を参考に評価基準を作成し，分析した。 
結果として，二つのことが明らかになった。 
1）本実践において，児童の思考を伴った言語は 16.1％に留まったこと。
2）ある一定の児童が学習課題や内容にかかわる言語活動の大半を占めている傾向にあ
り，他の児童は聞き役に回っている傾向にある。 
キーワード：体つくり運動・思考力，判断力，表現力・言語活動
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A case study on “Ability of Thinking, Judgment and Expression” of 
“Exercises to create various movements” in Physical Fitness 
for fourth grade elementary school children. 
―Focusing on the Verbal Communication Activities ― 
Nana YOKOTE*1, Kenta MATSUMOTO*2, Takashi SATO*3, Tomoyasu KONDOH*2 
*1 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education,
    Nippon Sport Science University 
*2 Kasukabe Elementary School 
*3 Nippon Sport Science University
The purpose of this study was to investigate the “Ability of Thinking, Judgment and Expression” 
of “Exercises to create various movements” in Physical Fitness for fourth grade elementary school 
children. 
As a method of study, the experimental classes of Physical Fitness were conducted over six, 
one hour PE session in two classroom in one school (71 children in total). We analyzed children’s 
verbal communication activities according to the improved criterion which was based on Bloom’s 
taxonomy and Anderson’s revised taxonomy. 
This study resulted in two main findings. 
1）Only 16.1% of verbal communication were appropriate to “Thinking”.
2）There were leader figures who did the most of talking about learning tasks and contents to the
group and rest of the children were listening. 
Key Words: Physical Fitness・" Ability of Thinking, Judgment and Expression "・Verbal Communication 
Activities 
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小学校 4年生の「多様な動きをつくる運動」における「思考力，判断力，表現力等」に関する事例的研究 
1．緒言
2017（平成 29）年 3 月に告示された新しい
小学校学習指導要領（以下，新学習指導要領と
する）では，育成すべき資質・能力を 3 つの柱
として整理している。その 3 つの柱のひとつと
して，主体的・対話的で深い学びを通して，思
考力・判断力・表現力等の育成をすることが目
指されている（文部科学省，2017）１）。 
新学習指導要領では，体育科においても，3 つ
の柱に基づいて目標を整理しており，「運動や健
康についての自己の課題を見付け，その解決に
向けて思考し判断するとともに，他者に伝える
力を養う。」ことを目標の一つとして示している。 
こうした新学習指導要領の影響もあり，とり
わけ，体育科にかかわる実践研究では，「思考力，
判断力，表現力等」や「知識」に注目が集まり，
様々な議論が展開されている。同時に「思考力，
判断力，表現力等」を高めるための実践研究が
各地で始まっている。 
たとえば，佐藤（2018）は，「児童一人一人が
主体的に学び合う体育授業に関する研究」とし
て，体つくり運動「多様な動きをつくる運動」
において，児童の「思考力，判断力，表現力等」
を高めるための実践の報告をしている。また，
吉原（2018）も，ボール運動「ネット型」にお
いて，知識の獲得と作戦の変容に着目した，児
童の「思考力，判断力，表現力等」を高めるた
めの実践の報告を行っている。 
しかし，体育科における「思考力，判断力，
表現力等」に関わる実証的研究について CiNii
や J-STAGE を検索した結果（2018 年 9 月 13
日に検索），ICT の活用についての研究は散見さ
れるものの，学習活動中の児童の言語それ自体
に着目した研究は確認できなかった。この要因
として，「思考力，判断力，表現力等」に着目し
た際に，児童の言語を分析していくための方法
論が確立していないことが考えられる。 
 ところで，この「思考力，判断力，表現力等」
の目標や指導内容の設定にあたっては，ブルー
ムの開発した「教育目標の分類学」が参照され
ている。石井（2015a）によれば，この「教育目
標の分類学」は，資質・能力として挙げられる
カテゴリーを分類・構造化して考えるために重
要な能力分類に関する先駆的研究であり，現在
の教育で求められる資質・能力を学校カリキュ
ラム全体で受け止め，保証するためにも重要で
あるとしている。 
そのブルームの「教育目標の分類学」とは，
中島（1973）によれば，教育目標という抽象性
の高い事象を整理分類し，教育目標やその成果
を認識的領域，情意的領域，運動技能的領域の
3 領域に分け，領域ごとに受容度の単純なもの
から複雑高度なものに仕分けをして，カリキュ
ラム作成の際や教育達成度の評価に際して科学
的で正確な判断を得ようと試みたものである２）。 
中央教育審議会（2015）においては，育成す
べき資質・能力の構造等について，こうしたブ
ルームの教育目標の分類学（ブルーム・タキソ
ノミー）とアンダーソンらの改訂版ブルーム分
類学を用いて，整理をしており，体育科の学習
指導要領も，こうした分類学を参考にしている。
体育科の指導と評価にあたっては，このような
学習指導要領の背景にある考え方を多くの教師
が十分に踏まえていく必要がある。 
体育科の学習指導要領改訂にあたっては，こ
うした中央教育審議会の大きな方針の他に，体
育科独自の課題もその背景にある。それは，子
どもの体力の低下問題や，運動をする子どもと
そうでない子どもの二極化という問題である。
これらの問題は，少子高齢化の進む社会におい
て，生活習慣病の問題などにも影響していると
考えられる。そのため，体育科では，現行の学
習指導要領と同様に全ての学年で体つくり運動
系を位置付け，系統的な指導によって基礎・基
本的な運動の獲得を図ることが目指されている。 
その体つくり運動，とりわけ小学校の「多様
な動きをつくる運動」の実践研究にかかわる先
行研究を概観すると，高田（2012）は，「多様な
動きをつくる運動」において，自分の体への気
づきがあり，多様性が保障されている運動を取
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り上げて単元を構成すること，「児童自らが動き
の広げ方や工夫をしやすい教材＝作り変えてい
ける教材」をどう組み入れるかによって，主体
的に取り組む授業展開につながること，また，
仲間とのかかわりをもたせる活動も重要であり，
これらのバランスをとりながら授業を展開して
いくことを課題として挙げている。 
また，今井（2015）は，教材の工夫やゲーム
性を持たせることにより，動きの質を高めなが
らも，児童が自分自身の動きに関心をもちなが
ら楽しく運動することを目指した実践を行った。
その課題として，基本的な動きの定着について
は，ゲーム化や教材化をしても，トレーニング
的要素が強くなってしまうことや，動きの「工
夫」という言葉についても，基礎的な動きをど
のように発展させ，共有化していくのか，検討
が必要であるとしている。 
このように，体つくり運動の「多様な動きを
つくる運動」においては，これまで，児童の動
きの質の向上に着目した授業や教材については，
検討が重ねられてきている。しかし，これに対
して，児童の「思考力，判断力，表現力等」の
変容については，十分な検討がされてきていな
いと考える。これらのことから，体つくり運動
の「多様な動きをつくる運動」においても，言
語活動を通じて，児童の「思考力，判断力，表
現力等」に関して，検討を重ねていくことが必
要であろう。 
以上のことから，新学習指導要領の方向性を
踏まえた体つくり運動の在り方を模索する必要
があると考える。特に，体つくり運動における
「思考力，判断力，表現力等」に着目し，「多様
な動きをつくる運動」における学習について，
検討していく必要があると考えられる。 
 そこで，体つくり運動の中学年の指導内容と
して「多様な動きをつくる運動」に位置付けら
れている「（オ）基本的な動きを組み合わせる運
動」に着目した。その理由として，「（オ）基本
的な動きを組み合わせる運動」は，それまでに
経験した動きを基に，児童が動きを組み合わせ
ることで，動きの幅が広がるとともに，動きを
工夫する際，児童の「思考力，判断力，表現力
等」の実態を把握しやすいと考えたからである。 
これらのことを踏まえて，本研究においては，
小学校 4 年生を対象に，児童の「思考力，判断
力，表現力等」の育成に重点化した「多様な動
きをつくる運動」の単元を実施し，児童の言語
活動に着目することで，「思考力，判断力，表現
力等」の実態を検討することとした。 
2．目的 
 小学校 4 年生の「多様な動きをつくる運
動」において，児童の「思考力，判断力，表現
力等」が促されるような単元を実施し，実際に
児童の「思考力，判断力，表現力等」に関わる
言語活動の実態がどのようになっているのか，
その実態について明らかにする。とりわけ本研
究では，児童の言語活動に着目し，量的な視点
から明らかにする。 
なお，本研究における「思考力，判断力，表
現力等」とは，今関（2017）を参考に，思考
力を児童の動きや工夫の仕方などについての気
づき，判断力を活動等の選択や修正をするこ
と，表現力を言語活動や学習カードへの記入，
身体表現等を含めたものとして捉え，それらを
含めた思考の現れとして，言語活動に着目し，
児童の「思考力，判断力，表現力等」を見取る
ものとした。 
3．研究方法 
3.1 対象・期日 
 本研究では，2017 年 10 月 3 日～11 月 6 日
にかけて，埼玉県 A 小学校第 4 学年 2 学級計
71 名を対象に単元を実施した。なお，両クラス
の授業は教師歴 8 年目の教師（男性）が行った。
授業はグループ活動を主として行い，その際，
1 グループは 3 名で行った。グループは，事前
に児童に行った質問紙調査の結果と学級担任の
意見をもとに，特に言語的な関わりについて配
慮した 3 人組の異質グループを編成した。異質
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グループは，「自分とは異なる「でき具合」や「わ
かり具合」と交わり合うことによって，学習が
深まり，発展する」（出原，2004）ものである。
また，出原（2004，p78-87）によると，「できる」
や「わかる」の共有によって，子ども同士がか
かわりをもち，学びが深まることで，学習集団
としての質が高まるとされている。 
そのため，本研究では，言語的な関わりにお
ける上位児，中位児，下位児を含めた異質グル
ープでの検証が適していると考え，異質グルー
プでの学習を取り入れた。授業全体では，合計
12 グループとなったが，研究対象としたのは 5
グループで，計 15 名の児童を抽出した。抽出グ
ループの選定は，授業者が，事前に行った質問
紙調査の結果から，自己評価が低い児童を抽出
後，学級担任も児童への質問内容をもとに，児
童を評価し，児童の自己評価と学級担任の評価
が一致した，言語的な関わりにおいて下位の児
童がいるグループを抽出グループとして，抽出
グループにおける児童間の言語を検討した。（以
下，上位児を児童 1，中位児を児童 2，下位児を
児童 3 とする。） 
なお，事前に行った質問紙調査の項目は，以
下の 3 点である。これは，児童の言語活動に関
する「書くこと」と「話すこと」，課題に向かう
姿勢や意欲に関して，児童の自己評価を見取る
ために，設定したものである。 
・作文や感想文を書くことは得意ですか。
・グループで話し合うとき，自分の意見を友達
に話すことは得意ですか。 
・出来ないことがあるとき，工夫したり，挑戦
したりしようと頑張ることができますか。 
 なお，本研究における授業の実施，映像撮影，
分析は，対象校学校長，対象学級担任，保護者
に本研究の趣旨を文書で配布し，了承を得た上
で行われた（日本体育大学倫理委員会承認番号 
第 017－H070 号）。 
3.2 単元計画 
実施した授業の単元計画は表 1 の通りである。
本単元計画は，筆者と授業者，体育科教育学を
専門とする大学教員を中心に検討を行い作成し
た。 
本単元の単元目標は，以下の 3 点とした。 
・体のバランスや移動，用具の操作などととも
に，それらを組み合わせることができるよう
にする（知識及び運動）。
・自己の課題を見付け，その解決のための活動
を工夫するとともに，考えたことを友達に伝
えることが出来るようにする（思考力，判断
力，表現力等）。
・運動に安全に取り組み，決まりを守り誰とで
も仲良く運動をしたり，友達の考えを認めた
り，場や用具の安全に気を付けたりすること
ができるようにする（学びに向かう力，人間
性等）。
本単元における毎時間の学習課題と中心とな
る発問は以下の表 2 の通りである。 
表 1 単元計画（全 6 時間扱い） 
＊佐藤（2018，p.64-65）より筆者が作成した。 
時
間
1 2 3 4 5 6
ね
ら
い
友達と協力
動きのコツを
考えて動きを
高める
動きの工夫の
仕方を知る
オリジナル技
を考える
オリジナル技の
動きを高める
オリジナル技
の動きを楽しむ
・バランスマスター
・ボールマスター
振り返り
学
習
過
程
パワーアップタイム
・じゃんけんすごろく（体を移動する運動遊び）
オリエンテー
ション
本時のねらいの確認
・前時の振り返りと主発問
試しの運動
・バランスス
ティックを渡る
・ボールを投
げ上げて
キャッチ
シンキングタイム
・本時の課題について考え，学習カードに記入する
学習カードの記入
チャレンジタイム
・考えたことをもとに，グループで協力しながら，課題に取り組む
（ミッションカードの使用）
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表 2 毎時間の学習課題と中心となる発問 
時
間 
学習課題 中心となる発問 
1 「ヒーロー三カ条」
をおぼえ，友達と励
まし合って協力して
運動しよう。 
※オリエンテーション
2 友達と協力して動き
を「楽に，スムーズ
に」するコツを考
え，動きを高めよ
う。 
体のどこをどのように
気を付けると，「バラ
ンスがくずれにくく」
「ボールを投げやす
く，捕りやすく」なる
だろうか。
3 動きの工夫の仕方を
知り，「ちょっと難
しく」を目指して動
きを工夫しよう。 
「バランスがくずれや
すい」「ボールを投げ
づらい，捕りづらい」
動きはどんな動きだろ
うか。 
4 考えた動きを，さら
に「楽しく」する方
法を知り，「オリジ
ナル技」にしよう。
人数を増やした工夫を
する時に，どんなこと
に気を付けると，「タ
イミング」や「リズ
ム」が合うだろうか。
5 見付けたコツや工夫
を生かして，「オリ
ジナル技」の動きを
高めよう。 
できた動きをくりかえ
し行いながら，動きが
どうなると，動きが高
まったと言えるだろう
か。 
6 ヒーロー三カ条を生
かして，工夫した
「オリジナル技」を
紹介して楽しもう。
※単元のまとめ
＊佐藤（2018，p.52）より引用。 
本単元では，児童の「思考力，判断力，表現
力等」を促すため，単元の構造化を行った。単
元の構造として，単元前半に，児童の課題解決
に向けて必要な知識とそれに関わる運動を指導
する時間を設定し，単元後半で課題を決定し，
課題解決に向けて取り組む時間を設けることで，
単元を通して課題解決的な学習に取り組むよう
にした。具体的には，単元前半の課題解決に向
けた運動の行い方の知識について，「動きの条件」
「人数の条件」「場や用具の条件」「負荷の条件」
の 4 点を指導した。 
「動きの条件」では，姿勢と移動の仕方とい
う視点を示し，「○○しながら（してから）○○」
というフレーズに当てはめながら，動きの工夫
を行うことを指導した。「人数の条件」「場や用
具の条件」では，できた動きに，さらに人数を
増やしたり，用具を取り入れたり，場を工夫し
たりなどすることで，みんなでできる楽しい動
きを目指すよう指導した。「負荷の条件」では，
「ちょっと難しく」というフレーズを用いて，
難易度を少しずつ調整するように指導するとと
もに，コツを活かしながらできた動きに繰り返
し取り組み，「楽にスムーズに」「距離や時間を
延ばす」「回数を増やす」「テンポを速くする」
など，動きの向上を児童が自身で見取るための
視点を示し，指導を行った。 
また，課題解決的な学習を支える言語活動の
充実を図るために 4 つの手立てを講じた。 
1 つ目は，児童一人一人の課題解決に向けた
グループ学習の質を高める工夫として，話し合
いの仕方や伝える内容，マナーなどの指導を行
った。具体的には，「助言の技」として①見たこ
とをそのまま伝える。②「こうかも」と思った
ことを伝える。③課題について学習したことを
使って伝える，という 3 つの段階を指導した。 
2 つ目は，本時の課題を，話し合いの際の視
点として示すために，学習カードを材料として
活用した３）。この学習カードは，活動を児童の
みで円滑に進めることができるよう毎時間グル
ープごとに 1 枚ずつ渡していたために，個人の
「思考力，判断力，表現力等」の実態を見取れ
るものではないことから，分析の対象としては
扱わないものとした。 
3 つ目は，グループ活動中の役割分担を明確
にするとともに，安心した雰囲気づくりをする
ことで，児童が話し合いを行いやすいように指
導をした。具体的には，「3 人で協力の技」とし
て，する・見る・補助するという，3 人の役割
分担について指導した。また，安心した雰囲気
づくりにおいては，単元のはじめに，陸上競技
の日本記録保持者である桐生祥秀選手とコーチ
の例を用いて，運動が苦手な児童も積極的に意
見が言えるように，講話をした。さらに，単元
全体を通して，何か出来るようになった時など
に使う合言葉として「せーの，ナイス！」とい
うフレーズを，教師の手拍子を合図に，学級全
体で声をそろえて言うことを約束事とした。こ
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うすることで，肯定的な人間関係を形式的に位
置づけ，意図的に表現した。 
4 つ目は，児童一人一人の課題解決の過程を
適切に評価するため，振り返りの質を高める工
夫として，個別の学習カードを使用し，グルー
プでの活動の根拠を問うことで，一人一人の「思
考力，判断力，表現力等」の明確化を図った。 
3.3 教材・教具 
使用した教材は，基本の動きとして，バラン
ススティックを渡る動き，ボールを投げ上げて，
捕る動きを設定した。この基本の動きを単元前
半で扱い，これを基に，単元後半にかけて児童
が動きを組み合わせていくことで，やや難しい
運動に取り組み，動きの質を高めながら，意欲
も高めながら活動できるように設定した（表 3）。 
また，バランスマスターの教具では，ポリエ
チレン樹脂の樹脂発泡体目地板（寸法：厚さ 20
㎜，長さ 1000 ㎜，幅 1000 ㎜）を，幅 40 ㎜に
切ったものを 1 グループにつき 4 本使用した。
ボールマスターの教材では，モルテンのドッジ
ボール（2 号球）を 1 グループにつき 3 個（1 人
1 個）使用した。 
3.4 分析方法 
本研究では，本実践における児童の「思考力，
判断力，表現力等」の実態について明らかにす
るため，抽出グループの言語活動をビデオカメ
ラで記録したものから，逐語記録の作成をした。
また，作成した評価基準を用いてそれらを分析
した。 
逐語記録を作成する際には，同じ児童の言語が
続く場合，意味のある文節ごとに区切り，意味
ごとに一回の発言としてカウントした。また，
同じ意味の言語でも，言語と言語の間が 5 秒以
上空く場合は，別々の言語としてカウントした。
なお，逐語記録の作成及び分析の範囲について
は，本実践で主教材のバランスマスターとボー
ルマスターの活動時のみとした。
評価基準の作成にあたっては，ブルーム・タ
表 3 使用した教材について 
＊佐藤（2018，p.57-58）より筆者が作成し
た。 
キソノミーの認知領域のカテゴリーとアンダー
ソンらの「改訂版タキソノミー」の認知過程次
元のカテゴリーを参考とした。本研究では，対
象が小学校 4 年生の児童であることからその実
態と発達段階を踏まえ，ブルーム・タキソノミ
ーの認知領域のカテゴリーの「知識」「理解」「適
用」の段階と，アンダーソンらの「改訂版タキ
ソノミー」の認知過程次元のカテゴリーの「記
憶する」「理解する」「適用する」の次元を参考
に，「記憶」「理解」「理解適用」の 3 つのカテゴ
リーの評価基準を作成した。「理解適用」に関し
ては，本研究における，体つくり運動領域の授
業で，理解と適用にあたる言語活動場面が複雑
に混在しており，明確に区別することが困難で
あったことから，このように設定した（表 4）。
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なお，本評価基準は，筆者と体育科教育学を専
門とする大学教員で作成した。 
また，分析するにあたり以下の点に留意した。 
・本研究では，児童の「思考力，判断力，表現
力等」に焦点をあてていることから，児童の言
語の質について分析を行うこととし，会話の文
脈にそぐわない場合や，他者の発言に発言を重
ねる，発言を遮って発言する，などといった場
合についても，その言語の質のみに焦点をあて
て分析をした。 
・発言中に，他者の発言等により発言を遮られ
るなど，発言が連続していない場合でも，同じ
内容の事柄について発言している場合，一連の
思考として捉えて分析を行った。それに伴い，
児童の発言の総数を「言語の総数」，児童の発言
のうち，思考を伴った言語の数を「思考を伴っ
た言語数」とした。また，「思考を伴った言語数」
のうち，複数回にわたる発言であっても一連の
思考として捉えたものは，合わせて一つの思考
とし，それらを「思考の総数」として数えるこ
ととした。また，作成した評価基準は，これに
対応する言語のみを分析の対象としているため，
これに対応しない言語はすべて，「その他の言語
数」とした。 
4．結果と考察 
4.1 児童の思考を伴った言語数と総数について 
 この単元の学習を通した児童の「思考力，判
断力，表現力等」の実態を見るために，各グル
ープの毎時間ごとの「思考を伴った言語数」と
「その他の言語数」，それらを合計した「言語の
総数」，そして，グループごとの単元を通した各
言語数の合計と全グループを合わせた全体での
各言語の数を算出した。 
4.1.1 抽出グループ全体の総数に対する思考を
伴った言語数の割合について 
 単元を通したグループ全体の各言語の割合を
明らかにするため，各グループの「言語の総数」
と「思考を伴った言語数」をそれぞれ合算し，
全体の「言語の総数」に対する「思考を伴った
言語数」の全体の割合を算出した（表 5）。抽出
グループ全体での「思考を伴った言語数」の割
合は 16.1％，「その他の言語数」の割合が 83.9％
であった。 
 この結果から，教師のねらいとしていた思考
は，約 16％となっていたことがわかる。 
表 4 本研究において作成した児童の言語活動
における「思考力，判断力，表現力等」の評価
基準表 
＊筆者らが作成した。 
4.1.2 グループごとの総数に対する思考を伴っ
た言語数の割合について 
 思考を伴った言語について，グループごとに
明らかにするため，グループごとの「言語の総
数」に対する「思考を伴った言語数」の割合を
算出した。以下，クラスごとに各時間の「思考
を伴った言語数」と「その他の言語数」と「言
語の総数」，「言語の総数」に対するそれぞれの
割合を示す（表 6，7）。
本研究における定義 具体的内容
理解
適用
・オリジナル技の作成，又はその
発表に向けた活動の中で，コツや
工夫（知識）に関する提案，推論，
比較，説明などをしながら指導内
容に沿った発言をしている
・子どもが既有の知識をもとに想
起し，予想している
・子どもがコツや工夫（知識）に関
する提案や発言を繰り返している
・教師が提示したコツや工夫（知
識）に関して，子どもが記憶したこ
とを，反復する内容の発言をして
いる
・指導内容に沿った，コツや工夫
（知識）に関する提案や改善案を
発言している
・指導内容に沿った，コツや工夫
（知識）に関して，推論，比較，説
明などをしながら取り組んでいる
・単一の動きの「コツ」に関して，
発言をしている
・単一の動きについて，推論，比
較，説明などをしている
記憶
教師が提示したコツや工
夫（知識），又は，子どもが
既に有している知識をもと
に，思いついたことを発言
している
理解
教師が提示したコツや工
夫（知識），又は，子どもが
既に有している知識をもと
に，学習課題に応じて，推
論，比較，説明などをして
いる
オリジナル技の作成や発
表の場面で，教師が提示
したコツや工夫（知識），又
は，子どもが既に有してい
る知識をもとに，学習課題
に応じて，推論，比較，説
明などをしている
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表 6 3 組の抽出グループのグループごとの「言語の総数」に対する「思考を伴った言語数」と  
「その他の言語数」の割合 
＊筆者作成。 
回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合
言語の総数 218 100% 282 100% 262 100% 232 100% 264 100% 1258 100%
思考を
伴った
言語数
47 21.6% 55 19.5% 30 11.5% 51 22.0% 47 17.8% 230 18.3%
その他の
言語数
171 78.4% 227 80.5% 232 88.5% 181 78.0% 217 82.2% 1028 81.7%
言語の総数 180 100% 167 100% 109 100% 263 100% 297 100% 1016 100%
思考を
伴った
言語数
17 9.4% 24 14.4% 18 16.5% 67 25.5% 36 12.1% 162 15.9%
その他の
言語数
163 90.6% 143 85.6% 91 83.5% 196 74.5% 261 87.9% 854 84.1%
言語の総数 191 100% 198 100% 213 100% 222 100% 311 100% 1135 100%
思考を
伴った
言語数
37 19.4% 32 16.2% 27 12.7% 22 9.9% 47 15.1% 165 14.5%
その他の
言語数
154 80.6% 166 83.8% 186 87.3% 200 90.1% 264 84.9% 970 85.5%
3組緑
3組赤
3組黄
第２時 第３時 第４時 第５時 第６時 合計
表 7 4 組の抽出グループのグループごとの「言語の総数」に対する「思考を伴った言語数」と
「その他の言語数」の割合 
＊筆者作成。 
回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合
言語の総数 197 100% 238 100% 192 100% 208 100% 293 100% 1128 100%
思考を
伴った
言語数
36 18.3% 46 19.3% 59 30.7% 60 28.8% 21 7.2% 222 19.7%
その他の
言語数
161 81.7% 192 80.7% 133 69.3% 148 71.2% 272 92.8% 906 80.3%
言語の総数 115 100% 119 100% 254 100% 95 100% 269 100% 852 100%
思考を
伴った
言語数
16 13.9% 12 10.1% 25 9.8% 14 14.7% 19 7.1% 86 10.1%
その他の
言語数
99 86.1% 107 89.9% 229 90.2% 81 85.3% 250 92.9% 766 89.9%
合計
4組緑
4組赤
第２時 第３時 第４時 第５時 第６時
表 5 全抽出グループの時間ごとの「言語の総数」と「思考を伴った言語数」と「その他の言語
数」 
＊筆者作成。 
回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合 回数 割合
言語の総数 901 100% 1004 100% 1030 100% 1020 100% 1434 100% 5389 100%
思考を
伴った
言語数
153 17.0% 169 16.8% 159 15.4% 214 21.0% 170 11.9% 865 16.1%
その他の
言語数
748 83.0% 835 83.2% 871 84.6% 806 79.0% 1264 88.1% 4524 83.9%
合計
全体
基礎データ
第２時 第３時 第４時 第５時 第６時
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これらの結果を見ると，各グループにおいて
も思考を伴った言語の割合に大きな差はなく，
総数に対して，1 割～2 割程度に留まっている
ことがわかる。以下では，特徴的な結果を示し
たグループについて列挙する。 
4 組赤グループは，「思考を伴った言語数」の
割合が 10.1％と，抽出グループの中で最も低い
数値を示した（表 7）。このグループは，単元全
体を通して，活動が停滞する場面や，一つの活
動に夢中になって繰り返し運動するような場面
が多くみられた。 
一方で，4 組緑グループは「思考を伴った言
語数」の割合が 19.7％と，抽出グループの中で
最も高い数値を示した（表 7）。このグループは
第 6 時を除き，時間ごとに思考を伴った言語数
が増加している。 
この差が生じた要因としては，教師のかかわ
りの頻度とタイミングが影響しているのではな
いかと考える。 
4 組赤グループにおいて，第 3 時では，教師が
このグループの活動について特に介入する場面
も見られず，教師との直接的なかかわりがほと
んどない状態で授業が終了している。また，そ
の他の時間においても，毎時間 1～2 回程度の
かかわりに留まっている。さらに，その教師が
かかわるタイミングも，グループごとの活動が
始まってすぐと，その活動が終わる頃にかかわ
る場面がみられた。そのため，児童が動きを工
夫し，言語活動を行っている場面でのかかわり
が不足していたことが，活動の停滞や，同じ工
夫を繰り返し行うことなどにつながったのでは
ないかと考える。 
それに対して，4 組緑グループにおいては，
単元を通して，教師がかかわる場面が，赤グル
ープよりも多かった。毎時間少なくとも２回，
多い時間には５回のかかわりがあった。さらに，
教師がかかわるタイミングとしては，毎時間，
グループの活動の中盤にかかわっていた。その
ため，児童が動きの工夫をしている場面で，教
師の介入があったことで，児童の言語活動を促
す手助けとなったのではないかと考える。 
また，他方で 3 組緑グループは，「思考を伴っ
た言語数」の割合が 18.3％と，抽出グループの
中で 2 番目に高い割合を示している（表 6）。 
このグループは，第 3 時と第 5 時で言語数が
最も増えていた。しかし，教師のかかわりを見
ると，第 5 時には，活動中に教師とのかかわり
があったが，第 3 時においては，このグループ
に対する直接的な教師のかかわりは見られなか
った。そこで，児童の活動の様子を見ると，活
動中の特徴として，グループの学習カードを基
に，それに沿って活動を進めている場面がみら
れた。そのため，このグループにおいては，学
習カードが言語活動を促す手立てとして，有効
に機能していたのではないかと考える。 
 これらのことから，思考を伴った言語数の割
合に差が生じた要因として，活動中の教師のか
かわりの頻度やタイミング，学習カード等の手
立てが影響していたことが考えられる。 
4.2 各グループの思考数と評価の内訳について 
 次に，思考を伴った言語数の中でも，記憶，
理解，理解適用が，それぞれどの程度，児童の
言語活動の中に出現していたか明らかにする。 
抽出グループの単元全体の思考の総数と記憶，
理解，理解適用の評価の内訳は表 8 の通りであ
った。また，各グループの時間ごとの思考の総
数の評価の内訳は以下の通りである。3 組の抽
出グループは表 9，4 組の抽出グループを表 10
に示す。なお，「理解適用」については，単元計
画と対応して，オリジナル技の作成や発表の場
面に，活動場面を限定している。そのため，単
元の第 2 時と第 3 時では，「理解適用」の評価
対象となる言語が出現しないものとする。 
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表 8 抽出グループの単元全体の思考の総数と
記憶，理解，理解適用の評価の内訳 
＊筆者作成。 
4.2.1 抽出グループ全体の思考数に対する記憶，
理解，理解適用の割合について 
グループ全体の単元を通した思考数に対する，
記憶，理解，理解適用の割合を明らかにするた
め，表 8 をもとに，各評価の合計を合わせ，グ
ループ全体の思考数に対する，記憶，理解，理
解適用の割合を算出した。結果は，記憶が
28.2％，理解が 29.8％，理解適用が 42.0％であ
った。 
表 9 3 組抽出グループの単元全体の思考の 
総数と記憶，理解，理解適用の評価の内訳 
＊筆者作成。 
表 10 4 組抽出グループの単元全体の思考の 
総数と記憶，理解，理解適用の評価の内訳 
 
＊筆者作成。 
4.2.2 グループごとの思考数に対する記憶，理
解，理解適用の割合について 
グループごとの思考数に対する記憶，理解，
理解適用の割合について明らかにするため，各
グループの記憶，理解，理解適用の割合をそれ
ぞれ算出した。 
以下では，特徴的な結果を示したグループの
結果について列挙する。 
3 組赤グループは，単元を通して全体の「思
考の総数」は 143 回と，5 グループ中 2 番目に
低い数値であったが，「理解適用」の割合が
60.1％と最も高かった（表 9）。 
このグループの特徴として，第 2 時から第 4
時には，児童がそれぞれで活動に夢中になるこ
とが多く，児童間で言語活動を通して活動の工
夫をする機会が十分に確保することが出来てい
なかった。しかし，第 5 時には，これまでの学
習カードの内容などをもとにしながら，工夫に
ついて児童間で言語活動が活発に行われていた。
そのため，オリジナル技を考える際に，活動の
工夫についての新たなアイデアが児童の言語に
表れていたことで，第 5 時においては，「理解適
用」に該当した思考数が 54 回と高い値を示し
ている。 
一方で，3 組緑グループは，「思考の総数」は
211 回と，5 グループ中で最も多かったが，「理
解適用」の割合は 28.9％と，最も低い結果であ
第2時 第3時 第4時 第5時 第6時 合計 割合
思考の総数 142 154 148 195 147 786 100%
記憶 64 49 32 38 39 222 28.2%
理解 78 105 21 4 26 234 29.8%
理解適用 - - 95 153 82 330 42.0%
第2時 第3時 第4時 第5時 第6時 合計 割合
思考の総数 42 55 24 48 42 211 100%
記憶 19 17 5 17 14 72 34.1%
理解 23 38 6 1 10 78 37.0%
理解適用 - - 13 30 18 61 28.9%
第2時 第3時 第4時 第5時 第6時 合計 割合
思考の総数 15 16 18 65 29 143 100%
記憶 4 6 4 8 4 26 18.2%
理解 11 10 3 3 4 31 21.7%
理解適用 - - 11 54 21 86 60.1%
第2時 第3時 第4時 第5時 第6時 合計 割合
思考の総数 36 32 26 19 42 155 100%
記憶 18 12 9 5 15 59 38.0%
理解 18 20 1 0 9 48 31.0%
理解適用 - - 16 14 18 48 31.0%
３組緑
３組赤
３組黄
第2時 第3時 第4時 第5時 第6時 合計 割合
思考の総数 35 39 56 49 16 195 100%
記憶 16 9 10 7 1 43 22.1%
理解 19 30 8 0 0 57 29.2%
理解適用 - - 38 42 15 95 48.7%
第2時 第3時 第4時 第5時 第6時 合計 割合
思考の総数 14 12 24 14 18 82 100%
記憶 7 5 4 1 5 22 26.8%
理解 7 7 3 0 3 20 24.4%
理解適用 - - 17 13 10 40 48.8%
4組緑
4組赤
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った（表 9）。 
このグループの特徴としては，単元を通して
活動の停滞はあまり見られなかったが，オリジ
ナル技を考える際に，「じゃあ，次はここね，こ
こに落として」や「じゃあ，ジャンプね（すで
に提案され試行したことのある活動）」といった
発言に見られるように，同じコツや工夫を繰り
返し取り入れる場面が見られた。そのため，特
に第 5 時以降は，「記憶」に該当する思考数が，
3 組赤グループと比較して倍以上多くなってい
る。それと同時に，第 5 時においては，「理解適
用」に該当する思考数が半分程度に留まってい
る。結果，「思考の総数」としては，5 グループ
中最も多いにもかかわらず，「記憶」に該当する
思考数が，他のグループと比較をしても最も多
いことから，「理解適用」の割合が低くなったこ
とが考えられる。 
次に，「理解適用」の割合が 2 番目に多かった
4 組赤グループと，僅差であった 4 組緑グルー
プに着目する。4 組赤グループは，「理解適用」
の割合が 48.8％，4 組緑グループは 48.7％と，
ほぼ同程度を占めていた（表 10）。 
4 組赤グループの特徴としては，単元を通し
て，学習課題からそれた活動をする場面や児童
がそれぞれに運動する場面，また，活動に夢中
になり，児童の言語活動が停滞する場面などが
見られた。そのため，「思考の総数」としては，
最も低い 82 回であった。しかし，第 4 時と第 5
時のオリジナル技を考える場面で，児童の言語
活動が活発になった。その結果，言語活動を通
じて，工夫についての新たなアイデアが提案さ
れる機会が増えたことで，「理解適用」の割合が
高くなったと考えられる。 
4 組緑グループは，「思考の総数」も 195 回
と，5 グループ中で 2 番目に多かった。このグ
ループの特徴としては，単元を通して，活動の
工夫についての新たなアイデアの提案や，コツ
の発見についての発言が多く見られた。特に，
第 4 時においては，「理解適用」に該当した思考
数が 5 グループ中最も高い値を示している。第
4 時には，「向こうの人ともやってみたくない？」
「○○たちこういうの（工夫を）やってるの，
一回みんなでやってもいい？」「3 人でやってた
のを 6 人で」など，他のグループと一緒に活動
をすることや，他のグループと一緒に活動をす
る中で，自分たちの考えた工夫やそのコツを説
明する場面が見られた。その結果として，「理解
適用」に該当する思考数が増加したと考える。 
上記の 4 つの抽出グループの結果を踏まえ，
「理解適用」の割合が高まるためには，活動に
対する工夫等の新たなアイデアが児童から出さ
れているかが大切であり，そのためには，児童
が相互に言語活動を展開していくことが重要で
あることが考えられる。 
4.2.3 思考数に対する児童の言語の占有率 
次に，各グループ内での児童の言語活動が，
どのように展開されていたのか，児童の言語活
動の偏りを明らかにするために，各グループの
それぞれの思考数に対して各児童が占める割合
を算出した（図 1，2，3，4，5）。以下では，特
徴的な数値を示したグループの結果について列
挙する。 
 結果を見ると，各思考数の全体的な傾向とし
て，一定の児童の思考数が多く，思考数に偏り
が生じている。このことから，実際の授業中に
は，一定の児童のみが積極的に発言し，グルー
プの言語活動を進めている実態が多いことがわ
かる。 
 ここで，特徴的な結果を示したグループと前
述の「記憶」「理解」「理解適用」の各思考数の
割合を踏まえながら考察をする。 
特に，特徴的な結果を示したのは，3 組緑グ
ループと 4 組緑グループである。この 2 つのグ
ループは，児童 1 が思考数の大半を占めている。
3 組緑グループでは，児童 1 が「記憶」の 58.3％，
「理解」の 60.3％，「理解適用」の 82.0％を占
めていた（図 1）。4 組緑グループでは，児童 1
が「記憶」の 72.1％，「理解」の 73.7％，「理解
適用」の 87.4％を占めている（図 2）。このこと
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から，どちらのグループも，児童 1 が言語活動
をほぼ独占していたことが伺える。なお，児童
1 は言語活動における上位児にあたる児童であ
る。 
言語活動における特徴としては，どちらのグ
ループの児童 1 においても，「提案」と「指示」
の両方の意味を含んだ言語が多かった。例えば，
バランスマスターの活動中，人数を増やした活
動をしている際に，4 組緑グループの児童 1 が
「ここは一人ずつで使ったらね，児童 3 からね，
これを通り越すんだよ」と発言した。これは，
児童 1 が児童 2 と児童 3 に対して，活動を行い
ながら自身の考えた工夫の提案を，指示の意味
を含んだ言語で伝えている場面である。このよ
うに，工夫に関する「提案」と活動の「指示」
の意味を一つの言語で果たしているような場面
が多くみられた。そのため，進行中の活動を思
考するために止めることもなく，その児童の発
言を受け，そのままグループ全員で試す活動を
はじめてしまうことから，他の児童は，活動中
にその意見に対して何かを考えたり，自身の意
見を述べたりする機会が十分でなかったことが
考えられる。 
 しかし，一方で，前述の各思考数の占める割
合を見ると，３組緑グループと４組緑グループ
には大きな差が生じている。その差が生じた要
因のひとつとして，ひとりの児童がグループの
言語活動を担っているために，その児童の能力
が影響しているのではないかと考える。 
表 11 と表 12 は，第 5 時の児童ごとの記憶，
理解，理解適用の思考数をそれぞれ集計したも
のである。第 5 時を例に比較すると，3 組緑グ
ループの児童 1 と 4 組緑グループの児童 1 の思
考数は，40 回と 42 回とほぼ同程度の値を示し
ていた（表 11，12）。また，どちらのグループ
においても，児童 1 は，言語活動の中心を担う
存在であった。3 組緑グループの児童 1 は，「じ
ゃあ，次はここね，ここに落として」や「じゃ
あ，ジャンプね」など，コツに関する内容だが，
同じ内容を繰り返し発言するものや，過去に提
案した同じ内容のものを再度提案するような
「記憶」に該当する発言が，思考数のうちに 16
回含まれていた。その結果，3 組緑グループの
児童 1 の「理解適用」に該当した思考数は，23
回と 4 組緑グループの児童 1 と比較して低い値
を示した。このように，単元を通しても同じよ
うなことが起きた結果，3 組緑グループは「理
解適用」の割合が低くなったことが考えられる。 
一方で，4 組緑グループの児童 1 は，「逆にく
ぐるのは？難しいかもよ（直前の工夫と比較し
て）」「じゃあ，みんなでやってみる？3 人で」
「せーので（棒を）そこについてよ」など，活
動の工夫やコツに関する発言が多く，「理解適用」
に該当する発言が，42 回中 37 回を占めていた。 
このことから，一人の児童が言語活動を中心
的に行う場合，その児童個人の発言内容がグル
ープの言語活動に影響することから，結果に差
が生じたのではないかと考える。 
また，上位児は，グループで言語活動を行っ
ていくうえで，言語活動の中心となる場合が多
いことが推察される。 
一方で，「理解適用」の割合が 5 グループ中で
最も高い割合を示した 3 組赤グループは，児童
1 が「記憶」の 57.7％，「理解」の 45.2％，「理
解適用」の 46.5％，児童 2 が，「記憶」の 30.8％，
「理解」の 54.8％，「理解適用」の 40．7％を占
めていた（図 3）。このことから，3 組赤グルー
プでは，児童 1 と児童 2 が思考数の約半数ずつ
を占めている結果となった。 
 ここで，3 組赤グループの「理解適用」の割
合と，「理解適用」の割合が 5 グループの中で最
も低かった 3 組緑グループを比較する。 
表 11 と表 12 を見てわかるように，3 組赤グ
ループは児童 1 が 26 回，児童 2 が 24 回と理解
適用の思考数が共に 20 回を上回っており，グ
ループの合計として，理解適用は 54 回という
値を示している。 
第 5 時の赤グループの児童 1 と児童 2 は，相
互に言語活動を進める場面において，「理解適用」
に該当する発言が見られた。具体的な発言の内
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容としては，以下のような発言が確認された。 
児童 2「後ろ歩きとか無理でしょう」 
児童 1「バランス，手を挙げてこうやってやる」
児童 2「け伸び姿勢？（児童 1 の動きを見て）」
児童 1「け伸び姿勢，それともこうやってジャ
ンプ（やって見せながら）」
といったように，お互いの発言や動きを基に，
相互に言語活動を行っていた。 
これに対して 3 組緑グループの第 5 時では，
児童 1 は，理解適用の思考数が 20 回を上回っ
ているが，児童 2 は 4 回，児童 3 は 3 回と，共
に低い値を示している。 
児童 1 の「理解適用」に該当した発言内容の
特徴としては，前述の通り，「提案」と「指示」
の両方の意味を含んだ言語が見られた。例えば，
児童 1 の「じゃあ，姿勢を変えよう」という提
案に対し，児童 3 が無言で用具の工夫としてハ
ードルをバランススティック上に置いたが，児
童 1 は，「ダメダメダメ，危ないからやめよう」
と提案を取り下げる場面があった。そのまま児
童 1 は，「じゃあ，上あげて，上あげて（手に持
っているフラフープを上げるように指示）」と提
案し，試技の後，「上あげて，しゃがみましょう，
しゃがむ」と，さらに動きの工夫を提案して，
活動を行っていた。また，その他にも，工夫し
た動きを繰り返し練習している場面において，
児童 1 は，「じゃあ，この動きのコツは，どこに
落としてって決めれば，入るね」といったよう
に，自身で考えたことを発言するものの，それ
に対して，児童 2 と児童 3 が自身の考えを答え
る場面は確認できなかった。このように，児童
1 の「理解適用」に該当する発言においては，
その他の児童との相互の言語活動によって出現
している場面が，3 組赤グループと比較して少
なかった。 
これらのことから，ひとりの児童が言語活動
の大半を占めている場合には，その児童の発言
内容がグループの言語活動に影響してしまうた
め，児童同士が相互に思考したことを言語化し
て活動を進めていくことが，更なる思考を生み
出すために重要であると考える。 
また，4 組赤グループにおいては，児童 3 の
思考数が，「記憶」の 54.5％，「理解」の 35.0％，
「理解適用」の 65.0％と，占める割合が高くな
っている（図 4）。このことから，4 組赤グルー
プにおいては，児童 3 が中心となって言語活動
を行う場面が多かったことが伺える。 
児童 3 は，言語活動についての自己評価，担
任教師による評価のどちらにおいても下位の児
であった。この児童は，第 4 時以降，オリジナ
ル技の工夫についてアイデアを出すことが多く
なった。これは，この児童にとって，第 4 時以
降の自由にオリジナル技を考えるという学習活
動が適しており，自身が発想したことを，言葉
として発言することが可能となったのではない
かと推察する。その結果として，児童 3 が他の
児童と比較して発言をする機会が増加し，理解
適用に該当する発言が多く含まれていたのでは
ないかと考える。岡出（1993）は，「技術情報の
提示は，子どもが技術レベルの差を越えて互い
に教える側に回ることを可能にしていると言え
る」と示しており，また，「適切な技術情報の提
供により子ども相互の教え合いを活性化させる
ことが可能と考えられる。」と示している。本実
践では，言語的な関わりについて配慮した異質
グループを編成したが，今後は，単元前半での
学習活動が知識として獲得されていたかという
点も含め，知識の獲得が言語活動に影響してい
たのか否か，といった点についても検討をして
いく必要があると考える。 
 このように，ある一定の児童が言語活動の中
心となって活動を進めていく傾向が強く，児童
それぞれの言語活動に偏りが生じていることが，
児童の言語活動の実態として確認された。 
本研究においては，児童の運動ではなく，言
語的な関わりに配慮した異質グループを編成し
ている。そのため，上位児の発言を受け，それ
を参考にしながら，中位児，下位児に該当する
児童が，より活発に思考して，言語活動を豊か
に行っていけるような手立てを今後検討する必
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要があると考える。また，同時に，児童の言語
活動の実態として確認された偏りについても，
偏りが生じないことが好ましいのか否かについ
て，今後検討していく必要がある。 
図 1 3 組緑グループの児童の各評価の占有率 
＊筆者作成。 
図 2 4 組緑グループの児童の各評価の占有率 
＊筆者作成。 
図 3 3 組赤グループの児童の各評価の占有率 
＊筆者作成。 
図 4 4 組赤グループの児童の各評価の占有率 
＊筆者作成。 
図 5 3 組黄グループの児童の各評価の占有率 
＊筆者作成。 
表 11 3 組緑グループの第 5 時の児童ごとの
思考数 
＊筆者作成。 
表 12 4 組緑グループの第 5 時の児童ごとの
思考数 
＊筆者作成。 
表 13 3 組赤グループの第 5 時の児童ごとの
思考数 
＊筆者作成。 
5. まとめ
本研究から，以下の 2 点のことが明らかにな
った。 
・本実践において，児童の思考を伴った言語は
16.1％に留まったこと。 
・ある一定の児童が学習課題や内容にかかわる
言語活動の大半を占めている傾向にあり，他の
児童は聞き役に回っている傾向にある。 
また，課題として，以下の 2 点を挙げる。 
・本単元において，児童の言語活動を促す手立
てとして，話し合う内容については十分な課題
が提示されていたと考える。また，同様に，雰
囲気についても，児童が言語活動を活発に行う
ことのできる雰囲気づくりができていたのでは
82.0%
60.3%
58.3%
11.4%
24.3%
25.0%
6.6%
15.4%
16.7%
理解適用
理解
記憶
児童1 児童2 児童3
87.4%
73.7%
72.1%
7.3%
26.3%
18.6%
5.3%
0.0%
9.3%
理解適用
理解
記憶
児童1 児童2 児童3
46.5%
45.2%
57.7%
40.7%
54.8%
30.8%
12.8%
0.0%
11.5%
理解適用
理解
記憶
児童1 児童2 児童3
17.5%
35.0%
9.1%
17.5%
30.0%
36.4%
65.0%
35.0%
54.5%
理解適用
理解
記憶
児童1 児童2 児童3
25.0%
16.7%
32.2%
39.6%
33.3%
28.8%
35.4%
50.0%
39.0%
理解適用
理解
記憶
児童1 児童2 児童3
児童１ 児童２ 児童３ 合計
記憶 16 1 0 17
理解 1 0 0 1
理解適用 23 4 3 30
合計 40 5 3 48
第 5時
児童１ 児童２ 児童３ 合計
記憶 5 1 1 7
理解 0 0 0 0
理解適用 37 3 2 42
合計 42 4 3 49
第 5時
児童１ 児童２ 児童３ 合計
記憶 5 3 0 8
理解 2 1 0 3
理解適用 26 24 4 54
合計 33 28 4 65
第 5時
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ないかと考える。しかし，言語活動を行う際の
形式に課題があったと考える。具体的には，児
童の言語活動に偏りが生じないように，グルー
プ中で話し合いをする際のルールや話し方，条
件などを明確にしながら，児童が相互に意見を
出し合うことのできる状況をつくっていくため
の手立てについて，検討する必要がある。 
・研究方法上の課題として，本研究において使
用した評価基準は，言語活動中の根拠の有無等
の，児童の思考における「深さ」について見取
ることが出来ていない。そこで今後は，「深さ」
にも着目し，より詳細な評価をすることが出来
るよう検討する必要があると考える。 
注 
1） 平成 20 年の中央教育審議会答申において
は，「思考力，判断力，表現力等」を育むた
めに，「①体験から感じ取ったことを表現
する②事実を正確に理解し伝達する③概
念・法則・意図などを解釈し，説明したり
活用したりする④情報を分析・評価し，論
述する⑤課題について，構想を立て実践し，
評価・改善する⑥互いの考えを伝え合い，
自らの考えや集団の考えを発展させる」と
いった活動が重要であるとし，これを受け
文部科学省（2011）は，「これらの学習活
動の基盤となるものは，数式などを含む広
い意味の言語であり，言語を通した学習活
動を充実することにより「思考力，判断力，
表現力等」の育成が効果的に図られること
から，いずれの教科においても，記録，要
約，説明，論述などの言語活動を発達の段
階に応じて行うことが重要だ」と示してい
る。
2） 目標分類学に関して，石井(2015a，p.22)は，
「ある教科内容に関する学びの深さ（学力・
学習の質）は，認知システムの構造を三重
円で示したモデルと同様に，おおよそ 3 層
で捉えることができる」として，「学校で育
てる能力の階層性（質的レベル）を捉える
枠組み」を示している。 
3） 本実践においてグループで使用した学習カ
ードを以下に示す。
図 6 第 2 時に使用したグループ用の学習カード 
＊佐藤（2018，p.55）より引用。 
図 7 第 3 時に使用したグループ用の学習カード 
＊佐藤（2018，p.55）より引用。 
図 8 第 4 時に使用したグループ用の学習カード 
＊佐藤（2018，p.55）より引用。 
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図 9 第 5 時に使用したグループ用の学習カード 
＊佐藤（2018，p.55）より引用。 
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 編集後記 
 
 日本体育大学大学院『教育学研究科紀要』第２巻第１号をお届けいたします。 
 本大学院教育学研究科も２年目を迎え、本格的に、教育研究に取り組んでいます。本号も、
特集「教科教育特論」と投稿論文の２つの部門から構成しています。 
 特集は、本教育学研究科修士課程コースの授業科目群のひとつ「教科教育特論」を取り上
げています。教科教育研究の観点から、各教科の教育とその研究に関して、その教科の成立
基盤、本質、それにもとづく人間性、その人間性を育てる学習指導の構想と展開を提示して
いる。また、投稿論文は、主に修士課程２年生たちがその修了要件である、査読論文１編を
本号で満たそうと頑張っています。ぜひとも、修士課程の学生諸君の力作を読み、感想をお
寄せください。 
 本『教育学研究科紀要』は日本体育大学図書館のリポジトリにアップされています。ぜひ
ともサイト（https://nittaidai.repo.nii.ac.jp/）に訪問してください。 
 読者のみなさまへおねがいです。ぜひとも、本誌、また各論文を読まれた方は編集委員会、
あるいは、著者にご意見、ご批判をおよせいただければとおもいます。意見交換こそ、学問
の発展を促すことになると確信しています。どうかよろしくおねがいいたします。 
                      （編集委員長 池野 範男） 
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